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Öğretmenlik mesleğinin stres yaratan pek çok olumsuz durumu bir arada 
bulundurabilmesi nedeniyle öğretmenlerin zorlu koĢullarla baĢ etme becerilerini 
geliĢtirmeye yönelik çalıĢmaların önemi her geçen gün artmaktadır. Bu bağlamda 
öğretmenlerin yılmazlık özelliklerinin geliĢtirilmesi, mesleki yaĢamlarında karĢı karĢıya 
kaldıkları zorlukları atlatmalarında yardımcı olabilir. Bu çalıĢma, Öğretmen Güçlendirme 
Programının sınıf öğretmenlerinin yılmazlık düzeylerine etkisini ve programın etkililiğine 
iliĢkin öğretmen görüĢlerini incelemeyi amaçlamaktadır.  
AraĢtırmada karma yöntem desenlerinden sıralı açıklayıcı desen kullanılmıĢtır. 
AraĢtırma öntest-sontest kontrol gruplu deneysel model ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerin 
birleĢiminden oluĢmaktadır. ÇalıĢma grubunu 2018-2019 eğitim-öğretim yılı birinci 
döneminde Aydın ili merkez ilçesinde yer alan bir ilkokulda görev yapan sınıf 
öğretmenlerinin oluĢturduğu araĢtırmada katılımcıların belirlenmesi için ölçüt örnekleme 
yöntemi kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada deney grubunda yer alan katılımcılara 10 oturum Ģeklinde 
hazırlanan Öğretmen Güçlendirme Programı uygulanmıĢ, kontrol grubuna ise herhangi bir 
müdahale yapılmamıĢtır. Yılmazlık, benlik saygısı, stresle baĢa çıkma, kurumsal destek, 
kurumsal bağlılık, mesleki doyum, etkili iletiĢim, özyeterlik ve mesleki yeterlik gibi 
kavramlara iliĢkin öğretmenlerin bilgi ve farkındalık düzeylerini artırmaya yönelik 
hazırlanan program sosyal ekolojik yaklaĢım çerçevesinde oluĢturulmuĢtur. Oturumların 
tamamlanmasının ardından deney grubundaki katılımcılara değerlendirme formu 
uygulanmıĢ ve bu katılımcılardan gönüllü olan 12 öğretmenle yarı yapılandırılmıĢ 
görüĢmeler yapılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu 
Faktör Ölçeği, Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği, Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri, 
yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu ve programa iliĢkin değerlendirme formundan 
viii 
yararlanılmıĢtır. Verilerin çözümlenmesinde SPSS 23 paket programı ile karıĢık ölçümler 
için iki faktörlü varyans analizi, betimsel analiz ve içerik analizi kullanılmıĢtır.  
AraĢtırma sonuçları Öğretmen Güçlendirme Programının deney grubundaki 
katılımcıların koruyucu faktör özelliklerini, benlik saygısı düzeylerini ve stresle baĢa çıkma 
tutumlarını geliĢtirmede etkili olduğunu göstermektedir. Ayrıca bu etkinin iki ay boyunca 
devam ettiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bununla birlikte öğretmenlerin yılmazlığa iliĢkin 
tanımlamalarının alanyazındaki pek çok tanımla örtüĢtüğü, yılmazlığa yönelik özellikleri 
bakımından kendilerini olumlu olarak değerlendirdikleri, yılmazlık özelliklerinin zamanla 
değiĢime uğradığı, çeĢitli risk faktörleri ile koruyucu faktörlere sahip oldukları, 
öğretmenlerin yılmazlıklarını artırmak için çeĢitli önerilerde bulundukları, uygulanan 
programa iliĢkin genellikle olumlu görüĢte oldukları ve programı yararlı buldukları, 
programın daha etkili hale getirilmesi için önerilerde bulundukları belirlenmiĢtir. Elde 
edilen sonuçlar kavramsal çerçeve doğrultusunda tartıĢılarak uygulamaya ve yapılacak 
araĢtırmalara yönelik önerilerde bulunulmuĢtur. 
 





THE EFFECT OF TEACHER EMPOWERMENT PROGRAM ON PRIMARY 
SCHOOL TEACHERS’ RESILIENCE LEVELS 
Nurtaç ÜSTÜNDAĞ 
PhD Dissertation, Department of Educational Sciences 
Supervisor: Assoc. Prof. Dr. Ruken AKAR VURAL 
2019, XXIV + 215 pages 
The importance of efforts to improve teachers' ability to cope with difficult 
conditions increases day by day as the teaching profession has many negative situations that 
cause stress. In this context, the development of resilience characteristics of teachers can 
help them cope with the challenging conditions they face in their professional lives. This 
study aimed to investigate the effect of Teacher Empowerment Program on primary school 
teachers‟ resilience levels, and to examine teachers' opinions about the effectiveness of the 
program. 
In the study, sequential explanatory design, one of the mixed method designs, was 
used. The research consists of a combination of pretest-posttest control group experimental 
model and semi-structured interviews. Criterion sampling method was used to determine the 
participants in the study which was composed of primary school teachers working in an 
primary school in the central district of Aydın province in the first term of 2018-2019 
academic year. In the study, Teacher Empowerment Program which was prepared as 10 
sessions was applied to the participants in the experimental group and no intervention was 
made to the control group. The program was designed in context of social-ecologycal 
approach to increase teachers' knowledge and awareness on concepts such as resilience, 
self-esteem, coping with stress, organizational support, organizational commitment, job 
satisfaction, effective communication, self-efficacy and occupational self-efficacy. After the 
completion of the sessions, an evaluation form was applied to the participants in the 
experimental group and semi-structured interviews were conducted with 12 volunteer 
teachers. Data collection tools were Protective Factor Scale for Primary School Teachers, 
Rosenberg Self-Esteem Scale, Coping with Stress Attitudes Inventory, semi-structured 
interview form and program evaluation form. In the analysis of the data, two-way ANOVA 
x 
for mixed measures with SPSS 23 package program, descriptive analysis and content 
analysis were used. 
The results of the research showed that the Teacher Empowerment Program was 
effective in improving the protective factor characteristics, self-esteem levels and coping 
attitudes of the participants in the experimental group. It was also concluded that this effect 
continued for two months. In addition, teachers' definitions of resilience overlapped with 
many definitions in the literature, they evaluated themselves positively in terms of 
resilience, their resilience characteristics have changed over time, they have various risk 
factors and protective factors. Teachers have made various suggestions to increase teachers‟ 
resilience. They have found the program useful and have made suggestions to make the 
program more effective. The results were discussed in the light of the conceptual framework 
and recommendations were made for implementation and researches. 
 





Bu çalıĢmanın gerçekleĢmesine katkı sağlayan, kiĢisel ve mesleki geliĢimimde rolü 
olan birçok kiĢi bulunmaktadır. AraĢtırmanın her aĢamasında sunduğu değerli katkılarıyla 
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gösteren ve her zaman vakit ayıran danıĢmanım Doç. Dr. Ruken AKAR VURAL‟a çok 
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çok büyük katkısı olan babam, sabır ve hoĢgörüsüyle yanımda olan ve bu süreçte benden 
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yeğenim, bu süreçte yanı baĢımda duran, zorlandığım ve pes etmek istediğim anlarda 
sevgisi, anlayıĢı ve desteğiyle ayağa kaldıran yol arkadaĢım Ali olmak üzere araĢtırmanın 
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Öğretmenlik özel alan bilgisi ve becerisi gerektiren bir meslek olmakla birlikte, 
eğitimin niteliği öğretmenlerin sahip oldukları bilgi ve becerileri eğitim ortamına 
aktarabilme becerilerinden büyük ölçüde etkilenmektedir. Bu nedenle öğretmenlerin 
niteliklerini artırmanın eğitime iliĢkin amaçların gerçekleĢmesinde olumlu etki yapacağı 
düĢünülmektedir. Öğretmenlerin mesleki ve bireysel yeterlikleri ile mesleklerine, çalıĢtıkları 
kuruma, meslektaĢlarına ve öğrencilerine yönelik olumlu duygularında artıĢ meydana 
getirebilecek çalıĢmaların eğitim öğretim sisteminin iĢleyiĢini doğrudan etkileme gücüne 
sahip olduğu söylenebilir. 
Sağlıklı bireyler yetiĢtirebilmek ve eğitim öğretimde hedeflenen baĢarılara 
ulaĢabilmek için öğretmenlerin kendileriyle barıĢık olmaları, mesleklerine saygı duymaları, 
zorluklarla mücadele etmeleri, sağlamlık ve yeniliklere açıklık gibi özellikler taĢımaları 
beklenmektedir (Kırımoğlu, Yıldırım ve Temiz, 2010). Öğretmenler; öğrencilerin 
ihtiyaçlarının farkına varabilmeli, olumlu ve destekleyici bir sınıf ortamı oluĢturabilmeli, 
eleĢtirel düĢünebilmeli, sınıfta farklı öğretim tekniklerini kullanabilmeli ve problemlere 
çözüm yolları geliĢtirebilmelidir (Beltman, Mansfield ve Price, 2011). Öğretmenlerin tüm 
bu becerileri taĢımaları gerekliliği nedeniyle öğretmenlik profesyonellik gerektiren bir 
meslek olarak kabul edilmektedir (Ünal ve Ada, 2007: 160). 1739 sayılı Milli Eğitim 
Kanunu‟nda (1973) öğretmenlik mesleği; devletin eğitim, öğretim ve bununla ilgili yönetim 
görevlerini üzerine alan özel bir ihtisas mesleği olarak tanımlanmıĢtır. Öğretmenler, eğitim 
sisteminin iĢleyiĢini ve verilen hizmetin niteliğini belirleyen en önemli öğe olarak kabul 
edilmekle birlikte öğretmenlerin eğitim programlarını ve öğrencileri etkileme gücü diğer 
bileĢenlerden daha fazladır (Saracaloğlu ve Kumral, 2007). Nitekim baĢlangıçta benzer 
baĢarı düzeylerine sahip öğrencilerin etkili becerilere sahip öğretmenlerle öğretim sürecine 
dahil olmaları sonucunda çok farklı baĢarı düzeylerine ulaĢabildikleri bilinmektedir 
(Borman ve Dowling, 2008). Bu anlamda öğretmenlerin mesleki becerilerini ve 
verimliliklerini artırma amaçlı mesleki geliĢim olanaklarına sahip olmaları eğitim 
sisteminde yer alan birçok öğe için önem arz etmektedir. 
Sykes‟e (1999) göre öğretmenlerin mesleki yaĢamları boyunca kendilerini geliĢtirme 
alanlarının geniĢletilmesi öğretmen kalitesini artırmak için anahtar bir role sahiptir. 
Öğretmenliğin yaĢam boyu öğrenme süreci olarak yeniden kavramsallaĢtırılması, öğretmen 
eğitiminin de öğretmenlerin ihtiyaçları doğrultusunda düzenlenmesi öğretmenlerin mesleki 
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geliĢimleri için önemlidir (Anderson ve Olsen, 2006). Bolam‟a (2000) göre de mesleki 
geliĢim okul performansının artmasında temel sebeplerden biridir. Mesleki geliĢim 
etkinliklerinin baĢarıya ulaĢabilmesi için ise öncelikle öğretmenlerin mesleki yaĢamlarında 
yaĢadıkları sorunlar belirlenmeye çalıĢılmalı ve bu sorunlara çözüm yolları aranmalıdır 
(Elçiçek ve YaĢar, 2016). Bilindiği üzere öğretmenlerin karĢılaĢtıkları sorunlar karĢısında 
tükenmiĢlik yaĢamaları, problem çözme, yeniliğe açık olma, kurumsal bağlılık gibi bir 
takım özelliklerinin azalmasına neden olabilmekte ve öğrenci baĢarısının düĢmesine de yol 
açabilmektedir (Loed, Darling-Hammond ve Luczak, 2005). Öğretmenlerin yaĢadıkları 
sorunların etkilerini en aza indirmek için mesleki yaĢamlarında sahip oldukları olumlu 
yönlere odaklanarak onların motivasyonu, bağlılığı ve etkililiğini artırıcı faktörleri 
belirlemek önemli görülmektedir (Day, 2008). Bu anlamda öğretmenlerin çalıĢma ortamında 
mutlu olmaları ve psikolojik olarak iyi hissetmeleri gerek öğrenci baĢarısı gerekse eğitim 
sisteminin iĢleyiĢi açısından önemlidir. Öğretmenlerin iyi oluĢ düzeyleri de destekleyici 
öğretmen-öğrenci iliĢkileri, programların niteliği ve uygulamanın etkililiği ile yakından 
iliĢkilidir (Curby, Brock ve Hamre, 2013). Öğretmenlerin eğitim-öğretim sürecinde esnek 
olmalarını ve kendilerini daha özgür hissetmelerini sağlayan güçlendirme faktörü de 
öğretmenlerin iyi oluĢlarını destekleyen faktörlerden biridir (Ġhtiyaroğlu, 2017). ÇavuĢoğlu 
ve Güler (2017) gerekli eğitimlerin ve oryantasyon programlarının kurum tarafından 
verilmesinin çalıĢanların kendilerini güçlü hissetmelerini sağladığını belirtmektedir. 
Bireylerin çalıĢma ortamında kendilerini güçlendirilmiĢ olarak hissettiklerinde motivasyon 
düzeylerinin ve çalıĢma verimliliklerinin artabileceği çeĢitli araĢtırmalarda dile 
getirilmektedir (Spreitzer, 1995). Kendilerini güçlendirilmiĢ hisseden bireylerin mesleki 
yaĢamlarında daha az tükenmiĢlik yaĢadıkları (Laschinger ve Leiter, 2010) iĢ doyumlarının 
arttığı ve iĢ yerindeki streslerinin azaldığı (Laschinger vd., 2001) bilinmektedir. 
Williams‟a (2001) göre eğitimin kalitesini artırmak amacıyla okulların iyileĢtirilmesi 
çalıĢmaları, kaynakların iyi yönetilmesi, öğretmen, yönetici ve velilerin sürece etkili Ģekilde 
ve iĢbirliği içinde katılması ve öğrencilerin kapasitelerini artırıcı öğrenme ortamlarının 
desteklenmesi ile baĢarıya ulaĢabilir. Özellikle dezavantajlı konumda bulunan okullardaki 
iklimi geliĢtirici çabaların tümü öğretmenlerin verimliliğinde etkili olabilmektedir (Gu ve 
Day, 2013). Toplam kalite yönetimi ve öğretmenleri güçlendirme gibi okul iyileĢtirmeye 
yönelik yeni anlayıĢlar okulla ilgili kararlarda öğretmenlerin ve ailelerin katılımını teĢvik 
etmekte ve okulun paydaĢları arasındaki iĢbirliğine vurgu yapmaktadır (Tschannen-Moran, 
2001). Okullar öğretmenleri güçlendirme çalıĢmaları yoluyla öğretmenlerin geliĢimine katkı 
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sağlayacak programlar uygulayarak, pozitif düĢünme ve baĢa çıkma becerilerini 
geliĢtirmelerine yardımcı olarak, karar verme sürecine katılımlarını artırarak ve meslektaĢlar 
arası iletiĢimi güçlendirerek yılmazlığı artırıcı bir okul iklimine sahip olabilirler (Lai-kuen 
Lo, 2014). Bu bağlamda okulların bireysel ve mesleki farklılıkları göz önünde bulundurarak 
öğretmenler için yılmazlığı arttırıcı müdahaleler geliĢtirmeleri ve uygulamaları için 
olanakları bulunmaktadır (Poyner, 2016). Benard ve Marshall‟a (1997) göre araĢtırma 
sonuçlarına dayanarak yapılandırılan yılmazlığı geliĢtirme amaçlı planlar kullanılarak okul 
ve kamu çalıĢanları bu konuda eğitilmelidir. 
Yılmazlık kavramı, bireyin olumsuz yönlerinden ziyade, olumlu özellikler ve 
potansiyellerine vurgu yapan kuramsal bir temele sahiptir (Snyder ve Lopez, 2009). 
Yılmazlık çalıĢmaları, bireysel güçlerin kullanımı ve geliĢtirilmesi yoluyla risk faktörlerinin 
etkilerini azaltmaya odaklanmaktadır (Mansfield, Beltman, Price ve McConney, 2012). 
Yılmazlıkla ilgili araĢtırmalar baĢlarda genellikle meslekten ilk üç veya beĢ yılında ayrılan 
öğretmenlerle gerçekleĢtirilmiĢtir (Le Cornu, 2009). Ancak bazı araĢtırmacılar (Bobek, 
2002; Gu ve Day, 2007; Howard ve Johnson, 2004) yılmazlığın yalnızca göreve yeni 
baĢlayan öğretmenler için değil öğretimin etkililiğini artırma, mesleki doyum ve değiĢen 
koĢullara daha iyi uyum sağlama anlamında tüm öğretmenler için gerekli bir olgu olduğunu 
belirtmiĢlerdir. Yılmaz öğretmenlerin öğrencilerle vakit geçirmekte daha istekli, sağlıklı bir 
okul iklimine sahip, daha etkili öğretme becerilerine sahip ve öğrenci baĢarısı yüksek 
bireyler oldukları bilinmektedir (Tschannen-Moran, Woolfolk-Hoy ve Hoy, 1998). Bununla 
birlikte mesleki stres karĢısında da yılmazlık çalıĢmalarının önemi giderek anlaĢılmaya 
baĢlamıĢ olmasına rağmen (Taggart, 2015; Day ve Gu, 2014) öğretmenlere yönelik yapılan 
çalıĢmaların sınırlı sayıda olduğu görülmektedir. Bu çalıĢmanın öğretmenlerin mesleki 
anlamda sahip oldukları koruyucu faktörleri geliĢtirme ve yılmazlığı artırma amacıyla 
gerçekleĢtirilen uygulamalar bakımından yol gösterici olacağı düĢünülmektedir. 
Araştırmanın Amacı: Bu araĢtırmanın amacı, Öğretmen Güçlendirme Programının 
sınıf öğretmenlerinin yılmazlık düzeylerine etkisini ve programın etkililiğine iliĢkin 
öğretmen görüĢlerini incelemektir. Öğretmenlik mesleğinin zorlukları ve dezavantajlı 
gruplarla çalıĢan öğretmenlerin karĢılaĢabilecekleri olumsuz durumlar göz önünde 
bulundurulduğunda, bu sıkıntılarla baĢa çıkmalarına yardımcı olabilecek her türlü giriĢim 
önemli görülmektedir. Öğretmenlerin yılmaz bireyler olarak eğitim sistemi içerisinde yer 
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almasının, mesleki yaĢamlarında karĢılaĢabilecekleri sorunları kolay atlatmalarına yardımcı 
olması, öğretmen verimliliğini ve öğrenci baĢarısını artırması beklenmektedir. 
AraĢtırmanın amacı doğrultusunda aĢağıdaki problem cümlesi oluĢturulmuĢtur: 
Problem Cümlesi: Öğretmen Güçlendirme Programının sınıf öğretmenlerinin 
yılmazlık düzeylerine etkisi nedir ve sınıf öğretmenlerinin Öğretmen Güçlendirme 
Programının etkililiğine iliĢkin görüĢleri nelerdir? 
AraĢtırmanın problem cümlesine dayalı olarak alt problemler aĢağıdaki Ģekilde 
belirlenmiĢtir: 
1. Öğretmen Güçlendirme Programının uygulandığı deney grubundaki katılımcılar 
ile programın uygulanmadığı kontrol grubundaki katılımcıların deney öncesi ve sonrası 
“Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği” puanları ile kalıcılık testi 
puanlarındaki değiĢim deney grubu lehine anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 
2. Öğretmen Güçlendirme Programının uygulandığı deney grubundaki katılımcılar 
ile programın uygulanmadığı kontrol grubundaki katılımcıların deney öncesi ve sonrası 
“Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği” puanları ile kalıcılık testi puanlarındaki değiĢim deney 
grubu lehine anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 
3. Öğretmen Güçlendirme Programının uygulandığı deney grubundaki katılımcılar 
ile programın uygulanmadığı kontrol grubundaki katılımcıların deney öncesi ve sonrası 
“Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri” puanları ile kalıcılık testi puanlarındaki değiĢim 
deney grubu lehine anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 
4. Öğretmen Güçlendirme Programının uygulandığı deney grubundaki katılımcıların 
Öğretmen Güçlendirme Programının etkililiğine iliĢkin görüĢleri nelerdir? 
Araştırmanın Önemi: Yılmazlık araĢtırmaları sonucunda, bireylerin risk faktörlerini 
ortadan kaldırma veya etkilerini azaltma, içsel ve dıĢsal koruyucu faktörlerin etkilerini 
artırma ve bireylerin yılmazlık özelliklerini geliĢtirme amaçlı çalıĢmaların önemi ortaya 
çıkmıĢtır (Anctil, McCubbin, O‟Brien ve Pecora, 2007). Yılmazlık tecrübe veya eğitimle 
geliĢtirilebilen bir özellik olduğundan, değiĢime uyum sağlama, zorluklar karĢısında daha 
mücadeleci olma yönünde kurumsal ortamda verilecek eğitimler sayesinde, çalıĢanların 
yılmazlıklarının artırılmasına paralel olarak, kiĢisel ve kurumsal performansın 
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geliĢtirilmesine katkı da sağlanabilecektir (Çetin ve Basım, 2011). Yılmazlığa iliĢkin 
koruyucu faktörleri artırma amaçlı çalıĢmaların olması bireylerin kendilerini güçlendirilmiĢ 
hissetmeleri ve yılmazlığın geliĢimi anlamında önemlidir. 
Yılmazlıkla ilgili çalıĢmalar incelendiğinde yurtiçinde genellikle var olan risk 
faktörleri ve koruyucu faktörler ile bireylerin yılmazlık özelliklerini veya bu faktörler 
arasındaki iliĢkileri belirlemeyi amaçlayan betimsel (Irmak ve Izgar, 2015; Kırımoğlu vd., 
2010; Uçar, 2014) ve iliĢkisel (Demir Polat, 2018; KarakuĢ, 2017; KarataĢ, 2016; Selçuklu, 
2013; Yalçın, 2013) çalıĢmaların çoğunlukta olduğu görülmektedir. Deneysel (Balcı, 2018; 
Gürgan, 2006; Kurtoğlu, 2013; Ünüvar, 2012) veya karma yöntemle kurgulanan 
çalıĢmaların sayısı oldukça sınırlıdır. Bunun yanında öğretmenlerin yılmazlık özelliklerine 
yönelik bir deneysel çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Öğretmenleri güçlendirmeye dönük olarak 
yapılandırılan ve deneysel iĢlem de içeren bu çalıĢmanın öğretmenlerin yılmazlık 
düzeylerini artırmaya katkı sağlaması beklenmektedir. 
Duygusal sağlığın ve öğretmenlerin yılmazlığının daha iyi anlaĢılmasına olan ilgi, 
öğrencilerin aldıkları eğitimin kalitesini arttırmaya da yarar sağlaması nedeniyle giderek 
önem kazanmaktadır (Jones, Bouffard ve Weissbourd, 2013). Ġlgili alanyazındaki 
açıklamalar temel alınarak, okulun sosyal ekolojik boyutu göz önüne alındığında, 
öğretmenleri güçlendirmeye yönelik müdahale ve yaklaĢımların doğrudan öğrenciler 
üzerinde etkisinin olabileceği açıktır. Dolayısıyla öğretmenlerin zor Ģartlar altında ve 
dezavantajlı gruplar ile birlikte çalıĢırken hem bireysel hem de çevresel kaynaklarını 
güçlendirmenin okulda bulunan risklerin olumsuz etkilerine karĢı önemli bir tampon görevi 
yapacağı düĢünülmektedir. 
Okullarda öğretmenlerin ve öğrencilerin yılmazlığına etki eden faktörlerin 
saptanması ve yılmazlığı geliĢtirici okul ikliminin sağlanması etkili bir eğitim öğretimin 
gerçekleĢmesi için gereklidir (Arastaman, 2011). Bu çalıĢmanın amacı, yılmazlığa etki eden 
bir takım koruyucu faktörleri kapsayan Öğretmen Güçlendirme Programı aracılığıyla 
öğretmenlere, meslektaĢlarıyla sosyal etkileĢim içinde olabilecekleri bir eğitim ortamı 
sağlayarak öğretmenlerin yılmazlık düzeylerini artırmaktır. ÇalıĢma, alanyazında bireylerin 
zorlu koĢullarla baĢa çıkma olasılıklarını artıran ve yılmazlığa yönelik koruyucu faktör 
olarak iĢlev gördüğü kabul edilen değiĢkenleri içerecek Ģekilde yapılandırılmıĢtır. Bu 
nedenle mesleki yeterlik, benlik saygısı, stresle baĢa çıkma ve etkili iletiĢim becerilerini 
geliĢtirici, kurumsal bağlılık, destek ve mesleki doyumu artırıcı içerik ve etkinlikleri 
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kapsamaktadır. Bu çalıĢmanın öğretmenlerin mesleklerini baĢarıyla gerçekleĢtirebilmeleri 
için sahip oldukları koruyucu faktörleri belirleme ve anlama yoluyla öğretmenlere bu 
özelliklerini artırıcı deneyimler sunarak onlarda olumlu mesleki ve sosyal değiĢim yaratması 
beklenmektedir. 
Öğretmenlerin etkililiğin artırılmasında zorluklarla baĢ etmede baĢvurdukları 
yöntemler ve yılmazlığa yönelik sahip oldukları koruyucu faktörleri belirlemek oldukça 
önemlidir (Poyner, 2016). Öğretmen yılmazlığını artırmaya yönelik olarak yapılacak 
giriĢimler için de öğretmenlerin geçmiĢte geçirdikleri olumsuz yaĢantılar veya Ģu anda 
içinde bulundukları olumsuz koĢullar ile bu olumsuz koĢullarla baĢ etmelerine yardımcı olan 
koruyucu faktörleri belirlemek gerekmektedir. Yurtiçinde öğretmenlere yönelik olarak 
Tagay ve Demir‟in (2016) geliĢtirdikleri “Mesleki Dayanıklılık Ölçeği” dıĢında bir ölçme 
aracına rastlanmamıĢtır. Öğretmenlerin yaĢam kalitesini etkileyen değiĢkenlerin bireysel, 
kurumsal ve mesleki boyutlarda incelenerek belirlenmesi amacıyla koruyucu faktörlere 
yönelik ölçme aracını geliĢtirme gereksinimi duyulmuĢtur. Bu anlamda, geliĢtirilen ölçme 
aracının öğretmenlerin sahip olduğu koruyucu faktörleri belirlemeye yardımcı olması ve 
yılmazlığı artırıcı her türlü etkileĢim adına yol göstermesi beklenmektedir. 
AraĢtırmanın sayıltıları aĢağıda belirtilmiĢtir: 
1. AraĢtırmaya katılan öğretmenler uygulanan ölçme araçlarını içten ve doğru bir 
Ģekilde yanıtlamıĢlardır. 
2. AraĢtırmada deney ve kontrol gruplarında yer alan katılımcılar kontrol altına 
alınamayan değiĢkenlerden aynı oranda etkilenmiĢlerdir. 
AraĢtırmanın sınırlılıkları aĢağıdaki gibidir: 
1. Bu araĢtırma, 2018-2019 eğitim öğretim yılında Aydın il merkezinde bulunan iki 
ilkokulda görev yapan öğretmenlerle sınırlıdır. 
2. AraĢtırma kapsamında seçilen okulların özellikleri sosyo-ekonomik düzeyin 
düĢük olması ve fiziki koĢulların yetersizliği gibi risk faktörleriyle sınırlıdır. 
3. AraĢtırmada ölçülen koruyucu faktör özellikleri araĢtırma kapsamında geliĢtirilen 
Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği‟nin ölçtüğü niteliklerle sınırlıdır. 
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4. AraĢtırmada ölçülen benlik saygısı özellikleri Rosenberg Benlik Saygısı 
Ölçeği‟nin ölçtüğü niteliklerle sınırlıdır. 
5. AraĢtırmada ölçülen stresle baĢa çıkma tutumları Stresle BaĢa Çıkma Tutumları 
Envanteri‟nin ölçtüğü niteliklerle sınırlıdır. 
6. AraĢtırma kapsamında uygulanan programın etkililiğine yönelik öğretmen 
görüĢleri araĢtırmacı tarafından hazırlanan görüĢme ve değerlendirme formundan elde 
edilen verilerle sınırlıdır. 
AraĢtırma kapsamında ele alınan kavramların tanımlarına aĢağıda yer verilmiĢtir: 
Güçlendirme: Kurumlardaki insan kaynağının kurumsal hedeflere ulaĢmak için 
desteklenmesi ve güdülenmesi (Griffin ve Moorhead, 2013). 
Öğretmen Güçlendirme: Öğretmenlerin okul politikalarının oluĢturulması ve 
uygulanmasında karara katılmaları, öğretim sürecinde mesleki özerkliğe sahip olmaları, 
mesleğin değerini koruyarak öğretmenlerin statüsünün güçlendirilmesi, özyeterliklerinin 
desteklenmesi, mesleğin çekiciliğinin artırılması ve yönetsel görevlerle geliĢimlerinin 
sağlanması (Balyer, Özcan ve Yıldız, 2017). 
Yılmazlık: Bireylerin risk içeren durumlarla karĢılaĢtıklarında bu durumun olumsuz 
etkilerinden baĢarıyla kurtulmaları ve önceki durumlarına dönebilme yeteneği (Masten, 
2001). 
Öğretmen Yılmazlığı: Öğretmenlerin zor koĢullara rağmen mesleki becerilerini 
okulun amaçlarına ulaĢmak için etkili bir Ģekilde kullanabilmeleri (Patterson, Collins ve 
Abbott, 2004). 
Risk Faktörleri: Olumsuz bir durumun ortaya çıkma olasılığını artıran sıkıntılı 
durumlar (Kumpfer, 1999). 
Koruyucu Faktörler: Risk faktörlerinin olumsuz etkisini azaltan, stresli veya zorlu 
yaĢam Ģartlarında refahı artıran durumlar (Kiplinger ve Harper Browne, 2014). 
Benlik Saygısı: Bireyin kendisi ile ilgili yaptığı ve alıĢkanlıkla benimsediği 
değerlendirmeler (Rosenberg, 1965). 
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Stresle Başa Çıkma: Bireylerin stresli durumlarla karĢılaĢtıklarında bu durumun 





1. KURAMSAL AÇIKLAMALAR 
Bu bölümde araĢtırma kapsamında yer alan öğretmen güçlendirme ve yılmazlık 
kavramına iliĢkin kuramsal açıklamalara ve yılmazlık ile ilgili çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 
1.1. Güçlendirme 
Güçlendirme, bir kurumda çalıĢanların daha enerjik hale getirilmesi, motive edilmesi 
anlamında kullanılmaktadır (Doğan ve Kılıç, 2007). Conger ve Kanungo (1988) personeli 
güçlendirmek amacıyla gerçekleĢtirilen yönetici faaliyetlerinin çalıĢanlar tarafından ne 
Ģekilde algılandığının önemini vurgulamakta ve güçlendirmeyi kurum çalıĢanlarının 
özyeterliklerinin arttırılması Ģeklinde tanımlamaktadırlar. Personel güçlendirme, çalıĢanların 
kendilerini motive olmuĢ hissettikleri, bilgi ve uzmanlıklarına olan güvenlerinin arttığı, 
karar verme sürecine katılabildikleri, iĢlerine yönelik istek duydukları, olayları kontrol 
edebileceklerine inandıkları ve kurumun amaçları doğrultusunda uygun ve anlamlı 
buldukları iĢleri yapmalarını sağlayan uygulamalar ve koĢullardır (Koçel, 2001). Diğer bazı 
tanımlamalara göre güçlendirme, bilgi ve gücün astlarla paylaĢılması (Hales ve Klidas, 
1998); kurumlardaki çalıĢanların kurumsal hedeflere ulaĢmak için desteklenmesi ve 
güdülenmesi (Griffin ve Moorhead, 2013); çalıĢanların karar alma sürecinde ihtiyaç 
duydukları gücün yöneticiler tarafından verilmesi (Schermerhorn, Hunt ve Osborn, 2002); 
özgüven, kontrol, beceri, seçim yapma, bireysel karar verme, söz hakkı gibi özelliklerin 
çalıĢanlarda bulunması (Oladipo, 2009) Ģeklindedir. 
Güçlendirme, bireylerin çalıĢtıkları ortamlarda meydana gelen sorunlarla baĢa 
çıkabilmeleri için gerekli bilgi, beceri ve inanca sahip olmalarını amaçlamaktadır (Altınkurt, 
TürkkaĢ Anasız ve Ekinci, 2016). Bunun yanında personel güçlendirme, çalıĢana yapacağı 
iĢi seçme hakkı verme, baĢarılı olma hissi yaĢatma ve yaratıcılıklarını geliĢtirme amacıyla 
gerçekleĢtirilmektedir. Güçlendirme çalıĢanların birbirlerine güvenmeleri ve inanmalarını, 
yapılacak iĢlere yönelik söz sahibi olmalarını sağlamaktadır (Yatkın, 2008). Güçlendirme 
kavramı, iĢgücünün iĢ ile ilgili verilen kararlarda daha esnek ve daha fazla özgür olmasını 
gerektirmektedir (Greasley vd., 2005). Personel güçlendirmede yüksek özgüven, kiĢisel 
geliĢim ve ilerleme arzusu, risk alabilme, değiĢime açık olabilme ve kiĢisel beceriler ön 
plana çıkmaktadır (Ataman, 2001: 349). Personel güçlendirme hem kurum hem de çalıĢanlar 
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için zaman tasarrufu sağlayabilmektedir. ÇalıĢanları etkin bir biçimde uygulamalara dahil 
etmeyen kurumların varlığını uzun süre sürdürmesi olası görünmemektedir. Güçlendirme, 
kurumlarda çalıĢanların karar verme yetkilerini artırma ve kiĢisel geliĢimlerini sağlamada 
önemli bir etkiye sahiptir (London, 1993). 
Güçlendirme kavramı, yönetici uygulamaları ile bu uygulamaların çalıĢanlar 
tarafından nasıl algılandığı Ģeklinde iki boyutta açıklanmaktadır (Yatkın, 2008). Bu nedenle 
alanyazında güçlendirme kavramı yapısal ve psikolojik güçlendirme olmak üzere iki Ģekilde 
ele alınmaktadır. Menon (2001) bu iki yaklaĢımın birbirinden tamamen bağımsız olarak 
düĢünülemeyeceğini ve iki yaklaĢımın birbirini tamamlar nitelikte olduğunu belirtmektedir. 
1.1.1. Yapısal Güçlendirme 
Kanter (1993) güçlendirmeyi, bireylerin amaçlarına ulaĢmaları için mevcut 
kaynaklardan yararlanma ve bağımsız Ģekilde karar alma yeteneği olarak tanımlamaktadır. 
Bacharach ve Lawler (1980) ise yapısal güçlendirmeyi, çalıĢanlara önemli kararlar alabilme 
yetkisinin verilmesi ve bu yetkiyi kullanabilmelerine yönelik sorumluluğu alabilmelerinin 
sağlanması olarak tanımlamaktadır. O‟Brien‟a (2010) göre yapısal güçlendirme, bir 
kurumun çalıĢanlarına bilgi, kaynaklar, destek ve fırsatlara ulaĢma olanağı sunma yeteneği 
iken Menon (2001) yapısal güçlendirmeyi çalıĢanlara karar verme yetkisinin verilmesi 
olarak tanımlamaktadır. Kanter (1993) güçlendirmenin hiyerarĢinin düzleĢtirilmesi ve 
çalıĢan katılımının artması ile mümkün olabileceğini belirtmektedir. Güçlendirme 
kurumdaki yetkilileri kurum içi hiyerarĢide aĢağı çekerek çalıĢanların karar alma sürecine 
katılmalarını böylece kurum çıktılarında önemli etkiye sahip olmalarını sağlamaktadır 
(Menon, 2001). Drucker (1992: 103) kurum içinde bilgi uzmanlıklarının oluĢması nedeniyle 
hiyerarĢik bir yapı yerine eĢitliğin sağlanması, ortaklıkların ve takım çalıĢmasının olması, 
bunu sağlayacak güçlendirmenin kurumlarda gerçekleĢmesi gerektiğini savunmaktadır. 
Kurumların çalıĢanlarını güçlendirmek için fırsat yapısı ve güç yapısı olmak üzere 
iki temel güçlendirme yapısına sahip olmaları gerekmektedir (O‟Brien, 2010: 14; 
Vacharakiat, 2008: 19). Fırsat yapısı, kurum içinde çalıĢanların ilerlemelerine, bilgi ve 
becerilerini geliĢtirmelerine olanak sağlayan koĢulları ifade etmektedir. Güç yapısı ise 
çalıĢanların gerekli bilgi, destek ve kaynağa ulaĢarak bu kaynaklardan yararlanabilmelerini 
sağlayan kurumsal özelliklerdir (Laschinger, Gilbert, Smith ve Leslie, 2010). Moore, 
Hopkins ve Hopkins‟e (1998) göre yapısal güçlendirmede bilgi, kaynaklar ve destek olmak 
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üzere üç unsur önemlidir. Burada bilgi, iĢleri anlamlı Ģekilde yürütmek için gerekli olan 
bilgiyi; destek, çalıĢanların üstlerinden, iĢ arkadaĢlarından aldıkları geribildirim, rehberlik 
ve yardımı; kaynaklar ise, çalıĢanların iĢlerini etkili bir Ģekilde yapabilmeleri için gerekli 
maddiyat ve malzemeleri ifade etmektedir. Yapısal güçlendirme yaklaĢımına göre kurum 
yöneticileri, çalıĢma koĢullarının etkililiğini sağlayacak uygun koĢulların yaratılmasından 
sorumludur (Laschinger vd., 2010). 
1.1.2. Psikolojik Güçlendirme 
Psikolojik güçlendirme, kurumdaki güçlendirme çalıĢmalarının baĢarılı olması için 
çalıĢanlar tarafından deneyimlenmesi gereken psikolojik bir durum olarak tanımlanmaktadır 
(Spreitzer, 1995). Psikolojik güçlendirme, çalıĢanların kendilerini güçlendirilmiĢ hissedip 
hissetmediklerine yönelik algılarıdır (Thomas ve Velthouse, 1990). Laschinger, Finegan, 
Shamian ve Wilk‟e (2004) göre psikolojik güçlendirme, çalıĢanların yapısal güçlendirme 
koĢullarını psikolojik olarak nasıl yorumladıklarıdır. Psikolojik güçlendirme, çalıĢanların 
kendilerine olan güvenlerinin ve özyeterliklerinin artmasını, daha kaliteli hizmet 
sunmalarını, kiĢisel geliĢim için istekli olmalarını ve fırsatlar bulmalarını, karar alma ve 
sorun çözme konusunda sorumluluk almalarını sağlamaktadır (Littrell, 2007). Thomas ve 
Velthouse (1990) tarafından yeterlilik, anlamlılık, seçim ve etki Ģeklinde tanımlanan 
psikolojik güçlendirme boyutları; daha sonra Spreitzer (1995) tarafından anlam, yeterlilik, 
özerklik ve etki olmak üzere yeniden tanımlamıĢtır (Sürgevil, Tolay ve Topoyan, 2013). Bu 
boyutlar aĢağıda kısaca açıklanmıĢtır (Carless, 2004; Laschinger vd., 2004; Meyerson ve 
Kline, 2007; Spreitzer, 1995; Spreitzer, Kizilos ve Nason, 1997; Thomas ve Velthouse, 
1990): 
Anlam (Meaning): Bir görevin yapılıĢ amacının çalıĢanlar için taĢıdığı değer ile 
bireylerin ve kurumun idealleri ve hedeflerinin uyumlu olmasını ifade etmektedir. Bu uyum 
arttıkça bireyler için iĢin taĢıdığı anlam da artmaktadır. ÇalıĢanlar çaba gösterdikleri iĢin 
önemli olduğunu hissediyorlarsa kendilerni içsel olarak ödüllendirmekte ve motive 
olmaktadırlar. 
Yeterlilik (Competence): ÇalıĢanların iĢlerini baĢarıyla yapabilmeleri konusunda 
kendilerine ve yeteneklerine duydukları güven düzeyidir. Örgütsel hedeflere ulaĢma 
sürecinde gerekli yeteneklere sahip olduğuna inanan çalıĢanların iĢ doyumu, performans ve 
etkililik düzeyleri yüksektir, iĢten ayrılma düzeyleri ise düĢüktür. 
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Özerklik (Self-determination): ÇalıĢanların iĢlerini nasıl yapacakları konusunda karar 
verme özgürlüğüne sahip olmaları, iĢleriyle ilgili davranıĢlarına yön vermede bağımsız 
olmalarını ifade eder.  Özerklik, çalıĢanların iĢi sahiplenmelerini ve kendilerini iĢin 
sorumlusu olarak hissetmelerini sağlar. 
Etki (Impact): ÇalıĢanların kurumun performansı üzerinde herhangi bir etkisi olup 
olmadığına yönelik algısı, iĢyerlerinde bir iz bıraktıkları ve kurumun onların fikirlerine 
değer verdiğini hissetmesidir. Kurumuna faydalı olma düzeyinin düĢük olduğu algısı, 
çalıĢanlarda acizlik ve huzursuzluk hissinin ortaya çıkmasına neden olur. 
Bu boyutlardan birinin yetersiz olması kiĢinin güçlendirilme algısını 
azaltabilmektedir (Spreitzer, 1995). Cook‟a (1994) göre personel güçlendirme kurumlar için 
çalıĢanların verimliliğini ve etkinliğini artırmanın önemli bir unsuru olarak görülmesine 
rağmen pek çok kurum tam olarak güçlendirmeyi gerçekleĢtirememektedir. Bunun 
nedenlerini ise, yöneticilerin bu konudaki olumsuz algıları, güçlendirmenin faydaları ve 
yapılması gerekenler hakkında yetersiz veya yanlıĢ bilgilendirme, yöneticilerin sorumluluğu 
çalıĢanları ile paylaĢmamaları ve iĢbirliğini sağlayıcı ortam yetersizliği olarak 
belirtmektedir. Conger ve Kanungo (1988: 477) ise güçlendirmenin önündeki engelleri, 
yüksek risk içeren giriĢimler, bürokratik ortam, zayıf iletiĢim, merkezi yönetim, zayıf ödül 
sistemleri, rol belirsizliği, eğitim ve teknik desteğin yetersizliği, gerçekçi olmayan 
hedeflerin belirlenmesi, iĢ için gerekli kaynakların eksikliği, aĢırı kurallar, rutinler ve düĢük 
ilerleme fırsatları Ģeklinde sıralamaktadır. ÇavuĢoğlu ve Güler‟e (2017) göre yöneticilerin 
çalıĢanları psikolojik olarak güçlendirmek için yeterli desteği vermemeleri en büyük engeli 
teĢkil etmektedir. Bununla birlikte çalıĢanlara duyulan güven eksikliği, uygun bir eğitim 
ortamının oluĢturulmaması, etkili bir performans değerlendirme sisteminin olmaması, 
personelin bilgi ve kaynaklara ulaĢmada sıkıntı yaĢaması gibi durumlar da psikolojik 
güçlendirme sürecini olumsuz etkilemektedir. 
Quinn ve Spreitzer‟e (1997) göre güçlendirilmiĢ çalıĢanlar iĢlerine karĢı daha istekli 
olmakta ve kendilerini daha etkili olarak görmekte, yeniliklere daha açık olmakta ve liderlik 
özelliği gösterebilmektedirler. Çöl‟e (2008) göre çalıĢanların iĢlerini anlamlı bulması ve 
kendilerini iĢleri konusunda yeterli görmeleri performanslarını arttırıcı bir etki 
yaratmaktadır. ÇalıĢma ortamındaki güce ve kaynaklara ulaĢabilen, güçlendirilmiĢ bireyler 
iĢlerine ve kurumlarına daha fazla bağlılık duymakta, yönetime daha çok güvenmekte, daha 
az tükenmiĢlik duygusu ve iĢ stresi yaĢamakta, çalıĢma verimlilikleri ise artmaktadır 
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(Laschinger, Finegan, Shamian ve Wilk, 2001; O‟Brien, 2010; Vacharakiat, 2008). 
Psikolojik güçlendirme iĢ doyumunu ve duygusal bağlılığı pozitif olarak ve doğrudan 
etkilemektedir (Tolay, Sürgevil ve Topoyan, 2012). ÇalıĢkan ve Hazır (2012) çalıĢmalarında 
psikolojik güçlendirmenin hem iĢ tatmini hem de örgütsel bağlılığın oluĢturulmasında 
önemli bir rolü olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu açıklamalar dikkate alındığında 
güçlendirme kavramının pek çok koruyucu faktörle iliĢkili olduğu ve güçlendirilmiĢ 
çalıĢanların koruyucu faktör özelliklerinde artıĢ meydana geldiği söylenebilir. Nitekim 
alanyazın incelendiğinde güçlendirme algısının örgütsel bağlılıkla (Armstrong ve 
Laschinger, 2006; Boonyarit, Chomphupart ve Arin, 2010; Çekmecelioğlu ve Eren, 2007; 
DeCicco, Laschinger ve Kerr, 2006; Ece, 2016; Kirkman ve Rosen, 1999; Laschinger, 
Fineman ve Wilk, 2009; OdabaĢ, 2014; Sigler ve Pearson; 2000) ve iĢ doyumu ile (Boon-
yarit vd., 2010; IĢın, 2009; Laschinger, Almost, Tuer-Hodes, 2003; Laschinger, Leiter, Day 
ve Gilin, 2009; Manojlovich ve Laschinger, 2002; Sarmiento, Laschinger ve Iwasiw, 2004; 
Ullum, 2011) pozitif ve anlamlı bir iliĢkisi olduğu görülmektedir. Bunun yanında çeĢitli 
araĢtırmalarda güçlendirmenin tükenmiĢlik duygusu (ÇavuĢ ve Demir, 2010; Hatcher ve 
Laschinger, 1996; Laschinger, 2004, Laschinger ve Finegan 2005; O‟Brien, 2010; Polatçı ve 
Özçalık, 2013) ve iĢ yeri stresi ile gerginlikle (Kluska, Laschinger ve Kerr, 2004; 
Laschinger vd., 2001) negatif ve anlamlı bir iliĢkisinin olduğu savunulmaktadır. 
1.1.3. Öğretmen Güçlendirme 
Öğretmenlerin güçlendirilmesi, okul politikalarının oluĢturulması ve 
uygulanmasında karara katılmaları, öğretim sürecinde mesleki özerkliğe sahip olmaları, 
mesleğin değerini koruyarak öğretmenlerin statüsünün güçlendirilmesi, özyeterliklerinin 
desteklenmesi, mesleğin çekiciliğinin artırılması ve yönetsel görevlerle geliĢimlerinin 
sağlanmasıdır (Balyer vd., 2017). Short (1994), öğretmenlerin güçlendirilmesinin karar alma 
sürecine katılım, mesleki geliĢim olanaklarından yararlanma, özerklik ve mesleki özyeterlik 
gibi özelliklere sahip olmasıyla mümkün olduğunu belirtmektedir. Öğretmenler, yeni bilgi 
ve deneyimler edindikçe, bu deneyimleri ve yeteneklerini sınıf ortamına aktardıkça 
güçlenecektir. 
Güçlendirmenin, okulun geliĢimi ve yeniden yapılanma ivmesinin korunmasında 
önemli bir etkisi olduğu bilinmektedir (Sullivan, 1995). Öğretmenlerin güçlendirilmesi 
eğitimde kalitenin artırılması, azınlık ve kız çocuklarının eğitimi gibi sosyal dönüĢümlerin 
uygulamaya yansıtılması açısından bir gerekliliktir. Fiziki koĢulların iyileĢtirilmesi, 
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öğretmen açığının giderilmesi ve programların düzenlenmesi diğer gereklilikler olmakla 
birlikte, bu düzenlemeler öğretmenlerin güçlendirilmesinin sağlanamadığı durumlarda 
etkisiz müdahaleler olarak kalacaktır (Batra, 2009). Güçlendirmenin gerçekleĢmesi için 
öğretmenlerin eğitim alanındaki yerini doğru anlamaları gerekmektedir (Ryel, Bernshausen, 
ve van Tassell, 2001). Öğretmenlerin yapısal ve psikolojik güçlendirme algılarında ise okul 
yöneticilerinin rolü oldukça önemlidir. Okul yöneticileri görev yaptıkları okullarda olumlu 
okul iklimi ve kurum kültürü oluĢturma, demokratik yönetim anlayıĢını benimseme, 
çalıĢanlar arasındaki iliĢkileri güçlendirme, etkin katılım, etkili iletiĢim ve iĢbirliğini 
sağlama, hizmet içi eğitimler ve fizikî altyapının iyileĢtirilmesi yoluyla öğretmenlerin 
motivasyon düzeylerinin artmasına katkı sağlayabilir (Ġhtiyaroğlu, 2017). Olumlu çalıĢma 
koĢulları, iĢbirliğine dayanan çalıĢma ortamı ve güçlü yönetim desteği, öğrenci öğretmen 
iliĢkisi öğretmenlerin iĢ tatminini ve verimliliğini artırmaya yarar sağlamaktadır (Gu ve 
Day, 2013). 
Yapısal ve psikolojik güçlendirme algıları yüksek olan bireyler, kurumun amaçlarını 
gerçekleĢtirmek için daha isteklidirler ve kurumsal verimliliğin sağlanmasının kiĢisel 
ihtiyaçlarını karĢılamada da etkili olduğu inancına sahiptirler (Ġhtiyaroğlu, 2017). ÇalıĢanları 
psikolojik olarak güçlendirme sürecinin kurum içerisinde etkin bir Ģekilde uygulanması; 
çalıĢanların yaptıkları iĢten doyum almalarını ve kendilerini mutlu hissetmelerini sağlamak 
ve bu duygularını kuruma ve çalıĢma arkadaĢlarına yansıtmalarına yardımcı olmakla 
birlikte, kurumda olumlu bir iklim oluĢmasını, çalıĢanların yöneticilerine duyduğu güven ile 
yardımseverlik ve bağlılık duygularının artmasını sağlayabilir (ÇavuĢoğlu ve Güler, 2017). 
Chebet (2013) psikolojik güçlendirmenin öğretmenlerin performanslarını olumlu 
etkilediğini belirtmektedir. Öğretmenlerin yapısal ve psikolojik güçlendirme algılarının 
motivasyon düzeyleri (GüneĢ, 2015; Ġhtiyaroğlu, 2017); özyeterlikleri (Veisia, Azizifara, 
Gowharya ve Jamalinesaria, 2015) ve örgütsel bağlılık düzeyleriyle (Bogler ve Somech, 
2004) pozitif ve anlamlı bir iliĢkisinin olduğu çeĢitli araĢtırmalarda belirtilmektedir. 
Güçlendirme kavramının yılmazlıkla ilgili pek çok koruyucu faktörle iliĢkili olması 
dolayısıyla öğretmen güçlendirme çalıĢmaları için çıkıĢ noktası olarak, öğretmenlerin 
yılmazlık özelliklerini artırmaya yönelmek önemli bir gereksinimdir. Öğretmenleri 
güçlendirmek amacıyla gerçekleĢtirilecek eğitimlerin ve yapılacak uygulamaların yılmazlığı 
ve yılmazlıkla iliĢkili koruyucu faktörleri geliĢtirerek; öğretmenlerin mesleklerinden daha 
fazla doyum alan, mesleğine ve kurumuna daha bağlı bireyler haline gelmeleri, daha az stres 
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ve tükenmiĢlik duygusu yaĢamaları ve meslektaĢlarıyla iĢbirliği içinde çalıĢmaları için 
olanak sağlayacağı düĢünülmektedir. Bu nedenle bu çalıĢma, öğretmenlere yönelik olarak 
hazırlanan bir psikolojik güçlendirme programının öğretmenlerin yılmazlık düzeylerine 
etkisini incelemek amacıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. 
1.2. Yılmazlık Kavramının Tanımlanması 
Yılmazlık kavramı “resilience” kavramının Türkçe karĢılığı olarak kullanılmakla 
birlikte kavramın çevirisi ilk kez ÖğülmüĢ (2001) tarafından yapılmıĢtır. Bunun yanında 
“resilience” kavramının Türkçe karĢılığı olarak psikolojik sağlamlık (Gizir, 2004; 
Kararırmak, 2007, Yalım, 2007), kendini toparlama gücü (Terzi, 2006), psikolojik 
dayanıklılık (Basım ve Çetin, 2011; Eminağaoğlu, 2006) kavramlarının da kullanıldığı 
görülmektedir. Garmezy (1993) yılmazlık ve sağlamlığın farklı kavramlar olduklarını, 
sağlamlık kavramının bireyin incinmeyeceğini ifade ettiğini, yılmazlıkta ise incinmeme 
durumunun bulunmadığını belirtmektedir. Bu çalıĢmada anlam bakımından daha uygun 
olduğu düĢünüldüğünden yılmazlık kavramının kullanılması uygun görülmüĢtür. 
Yılmazlık üzerine yapılan araĢtırmalar ilk olarak bireysel özellikleri tanımlamaya 
odaklanmıĢlardır (Rutter, 1987; Garmezy, 1993; Werner, 1989). Bu araĢtırmalarda 
yılmazlık, stresli veya zorlu durumlara maruz kalınmasına rağmen baĢarılı bir Ģekilde uyum 
sağlama olarak ele alınmıĢtır (Werner, 1989). Daha sonra araĢtırmacılar kiĢilerin bireysel 
özelliklerindeki bazı farklılıkları açıklamaya yardımcı olan yılmazlığın yalnızca psikolojik 
boyutlarını değil, aynı zamanda daha geniĢ sosyal, ekonomik ve politik güçleri de kabul 
eden toplumsal olarak kritik bir yönelimi benimsemiĢlerdir (Johnson ve Down, 2009). 
Cicchetti ve Garmezy‟ye (1993) göre yılmazlık kavramı, değiĢen durumu ve uyumu içeren 
geliĢimsel bir süreçtir. Ġlk çalıĢmalarda yılmazlık kavramı, bireyde doğuĢtan var olan bir 
kiĢilik özelliğini ifade etmek için kullanılmasına rağmen, son yıllarda geliĢtirilebilir bir 
özellik olarak kabul edilmektedir (Luthar, Cicchetti ve Becker, 2000). Yılmazlık, yaĢanan 
olumsuzluklara rağmen, insanlarda sağlıklı ve umutlu yaĢamayı devam ettiren bir süreç 
olmakla beraber birden bire ortaya çıkmayan, farklı durumlar ve koĢullar içinde değiĢebilen 
dinamik bir yapıya sahiptir (Aydoğan, 2014). Yılmazlık, önemli zorluklar karĢısında pozitif 
uyumu içeren dinamik süreçleri kapsar (Luthar vd., 2000). Benard‟a (2004) göre de 
yılmazlık yalnızca kiĢisel bir özellik değil, risk faktörlerinin ve koruyucu faktörleri 
arasındaki dinamik iliĢkiler sonucu oluĢan karmaĢık bir yapıdır. Yılmazlık öğrenilebilir ve 
geliĢtirilebilir bir özelliktir (Higgins, 1994). KiĢiden kiĢiye değiĢen ve zaman içinde artıp 
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azalabilen bir özellik (Henderson ve Milstein, 2003) olmakla birlikte, bireylerin bir sorunla 
karĢı karĢıya kaldıklarında onunla baĢa çıkabilme kabiliyetini ifade eder (Strumpfer, 2001). 
Alanyazın incelendiğinde yılmazlığın çeĢitli tanımlarının olduğu görülmektedir. Bu 
tanımların bir kısmı aĢağıda verilmiĢtir: 
 Yıkıcı, stresli veya zorlayıcı yaĢam olaylarıyla baĢ etme becerisi kazandıran süreç 
(Richardson, Neiger, Jensen ve Kumpfer, 1990), 
 kendini gerçekleĢtirme ve olgunlaĢma süreci (Higgins, 1994), 
 sıkıntıya dayanma ve kendini yenileme kapasitesi (Wolin ve Wolin, 1993), 
 bireyin yaĢamında karĢılaĢtığı güçlükler karĢısında kendini toparlayabilmesi, stresli 
ve riskli durumları etkili Ģekilde yönetebilmesi (Goldstein ve Brooks, 2013), 
 bireylerin risk içeren durumlarla karĢılaĢtıklarında bu durumun olumsuz etkilerinden 
baĢarılıyla kurtulmaları ve önceki durumlarına dönebilme yeteneği (Masten, 2001), 
 zorlu veya tehdit edici koĢullara rağmen bireyin baĢarılı uyum sağlama kapasitesi 
(Masten, Best ve Garmezy, 1990a), 
 önemli bir risk durumu karĢısında uyum göstermeye ve geliĢmeye neden olan 
yetkinlik (Masten ve Coatsworth, 1998), 
 stresi azaltan ve olaylarla baĢa çıkma becerisini destekleyen bir kiĢilik özelliği 
(Maddi, vd., 2006), 
 baĢarılı olma, yeni durumlara kolay adapte olma ve toplumsal uyum becerisi (Luthar 
ve Cicchetti, 2000), 
 karĢılaĢılan zorluklara olumlu biçimde uyum sağlama hali (O‟Dougherty, Masten ve 
Narayan, 2013), 
 bireylerin yaĢamlarında önemli bir sıkıntıya maruz kalmalarına rağmen olumsuz 
sonuçlardan uzak durabilme becerisi (Linquanti, 1992), 
 sıkıntılı durumlarla karĢılaĢıldığında bu durumlara baĢarılı bir Ģekilde uyum sağlama 
veya bu sıkıntılı durumları atlatma yeteneği (Norman, 2000) 
Yılmazlığa iliĢkin tanımlamalara bakıldığında evrensel olarak kabul edilmiĢ ortak bir 
tanım olmamakla birlikte tüm yılmazlık tanımlarında ortak olarak görülen önemli bazı 
noktalar vardır. Bunlar, yılmazlığın dinamik bir süreç olması, zorlu yaĢam koĢulları veya 
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risklerle baĢ etme, uyum veya yeterlik geliĢtirebilme süreçlerini içermesidir (Gizir, 2007; 
Luthar ve Cicchetti, 2000; Luthar vd., 2000; Masten ve Reed, 2002). 
Eminağaoğlu‟nun (2006) da bahsettiği gibi Stewart, Reid ve Mangham (1997), 
yılmazlığın alanyazında yer alan çeĢitli tanımlarını gözden geçirerek bu tanımlardaki ortak 
özellikleri Ģu Ģekilde belirtmiĢlerdir: 
 Yılmazlık bireylerin belirli özellikleriyle çevreleri arasında karmaĢık ve karĢılıklı bir 
oyundur. 
 Yılmazlık baĢa çıkma yeteneği ile stres arasındaki bir dengeden oluĢur. 
 Stresli yaĢam olaylarında ortaya çıkan risk faktörleri ve risklerin olumsuz etkilerini 
azaltan koruyucu faktörler yılmazlığa katkıda bulunur. 
 Yılmazlık dinamiktir. 
 Yılmazlık geliĢimseldir. BaĢarılı olma bireyin yeteneklerini artırır. 
 Yılmazlık yaĢam geçiĢlerinde en önemli etkendir. 
Friborg vd. (2005) yılmazlık kavramını kendilik algısı, gelecek algısı, yapısal stil, 
sosyal yeterlilik, aile uyumu ve sosyal kaynaklar olmak üzere toplam altı faktörlü bir yapı 
ile açıklamaktadırlar. Norman (2000), yılmazlığın sabit bir özellik olmadığını, çevresel ve 
bireysel faktörlerin etkileĢiminin sonucu oluĢtuğunu, Ģartlar değiĢtiğinde sonuçların da 
değiĢebileceğini; sıkıntıların zamanla bireyleri güçlendirebileceğini ve strese neden olan çok 
sayıda faktörün yılmazlıkla sonuçlanabileceğini vurgulamaktadır. Masten vd., (1990b) 
yılmazlığı yüksek risk taĢıyan ortamlarda yaĢayan bireylerden beklenmeyen Ģekilde olumlu 
sonuçlar elde etme, bireylerin yaĢamlarının herhangi bir döneminde stresli yaĢam 
deneyimlerine karĢın iyi uyum sağlamayı ve sağlıklı kalmayı baĢarmıĢ olma ve travmatik 
bir deneyimden sonra travmayı kısa sürede atlatan bireylerin bireysel özelliklerindeki 
farklılık olarak kavramsallaĢtırmıĢlardır. Yılmazlığın ortaya çıkabilmesi için bireylerin bir 
risk veya zorluğa maruz kalması ve bu sürecin sonunda, olumsuz koĢullara uyum sağlayarak 
yaĢamının çeĢitli alanlarında baĢarı elde etmesi gerekmektedir. (Gizir, 2007; Luthar ve 
Cicchetti, 2000). Sagor‟a (1996) göre yılmazlığa iliĢkin özellikler güçlüklerle 
karĢılaĢıldığında, bireylere bu güçlüklerle yüzleĢme ve onları aĢma gücü sağlar. Riskin ve 
stresin olmadığı ortamda olumlu sonuç yılmazlık olarak değerlendirilemez (Glantz ve 
Sloboda, 1999). Brooks ve Goldstein (2008) ise yılmazlığı, bireyin herhangi bir zorluk veya 
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travma yaĢayıp yaĢamadığına bakılmaksızın, stresli yaĢam olaylarıyla baĢa çıkabilme 
yeteneği olarak ele almaktadırlar. Stres etkenlerinin birikerek artıĢ göstermesi riskleri 
tetiklemekte ve olumsuz sonuçların ortaya çıkmasına neden olmaktadır (Goldstein ve 
Brooks, 2013). Psikolojik zorluklar ve risk faktörleri bireylerin yaĢadıkları stresli olaylara 
uyum sağlamalarını güçleĢtirerek yeterlik gösterme becerilerini azaltabilir (Masten, 1994). 
1.2.1. Yılmaz Bireylerin Özellikleri 
Yılmazlık yaklaĢımlarında sağlıklı uyumu veya yeterliği ifade etmede kullanılan ve 
olumlu sonuçlar olarak da ifade edilen beceri/yeterlik kavramı, bireylerin içinde 
bulundukları çevresel koĢullar altında, kiĢisel geliĢim süreçlerini sağlıklı bir biçimde devam 
ettirebilmeleri için etkili ve sağlıklı bir uyum göstermelerini ifade etmektedir (Masten ve 
Coatsworth, 1998). Gürgan (2006) çalıĢmasında yılmaz bireylerin sahip oldukları olumlu 
sonuçları akademik baĢarı, sosyal yeterlik, suça yönelik davranıĢlardan uzak durma, 
psikolojik olarak sağlıklı olma, duygusal problemlerin az olması, mutluluk, sosyal yardım 
çalıĢmalarına katılma, kurallara uyma, yakın iliĢkiler kurma, kendini kabul ve uyum, yaĢam 
doyumu ve iyilik hali olarak belirtmektedir. Bireylerin sosyal ve akademik yönden baĢarılı 
olma gibi olumlu özelliklere sahip olmaları ile riskli veya suça yönelik davranıĢlar gibi 
olumsuz özelliklere sahip olmamaları onların sağlıklı uyumuna veya yeterliğine iĢaret 
etmektedir (Masten ve Reed, 2002). 
Christiansen ve Christiansen (1997) yılmaz çocukların proaktif, sorun çözme 
becerileri, benlik saygısı ve özyeterlikleri yüksek, zorlukları kabullenme ve kendileri için 
olumlu yöne çevirebilme özelliklerine sahip olduklarını belirtmektedir. Yılmazlık özelliğine 
sahip öğrencilerin, aile ve akran desteğinin daha yüksek olduğu, okula bağlılığının ve okula 
verdiği değerin daha yüksek olduğu, akranlarıyla daha yakın iliĢkiler kurabildikleri 
bilinmektedir (Gonzales ve Padilla, 1997). Benard (1991) de yılmaz çocukların sahip 
oldukları özellikleri, akranlarla pozitif iliĢkiler kurabilme, etkili problem çözme becerilerine 
sahip olma, gerçekçi gelecek planlarına sahip olma, etkili baĢ etme duygusuna sahip olma, 
baĢarı duygusunu yaĢama, etkili iletiĢim kurabilme, en az bir yetiĢkin ile güçlü bir iliĢkiye 
sahip olma, davranıĢları için sorumluluk alma olarak sıralamaktadır. Werner (1995) yaptığı 
araĢtırmada yılmaz çocukların diğerlerine göre özerk, bağımsız, empatik, iyi problem çözme 
becerisine sahip, akranlarıyla etkili iliĢkiler kurabilen bireyler oldukları sonucuna ulaĢmıĢtır. 
Çocuklar için geçerli olan yılmazlık yapısının yetiĢkinler için de geçerli olduğu kabul 
edilmektedir (Gürgan, 2006; Henderson ve Milstein, 2003). 
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Masten (1994) ve Garmezy‟ye (1991)  göre yılmaz bireylerin zorluk ve yoksunluğa 
rağmen beklenenden daha iyi sonuçlar elde etmek, stresli yaĢam deneyimlerine rağmen bu 
duruma baĢarılı bir Ģekilde uyum sağlamak, travmadan baĢarıyla kurtulabilmek Ģeklinde üç 
önemli özelliği bulunmaktadır. Krovetz‟e (2008) göre yılmaz bireylerin özellikleri sosyal 
yeterlik, problem çözme becerileri, özerklik, amaçlara sahip olma ve gelecek duygusu 
olarak dört grupta toplanmaktadır. Yılmaz bireylerin taĢıdıkları ortak kiĢilik özellikleri; 
etkili problem çözme becerilerine sahip olmak, çevreyle olumlu iliĢkiler kurmak, zorlukları 
kabullenerek onlarla baĢa çıkma amacı gütmek ve yaĢamlarını kontrol etme gücüne sahip 
olmak olarak belirtilmektedir (Greene, 2002; Thompson, Arnkoff ve Glass, 2011). Yılmaz 
bireylerin stresli olaylar karĢısında genellikle yılmadıkları, kendilerini hızlı bir Ģekilde 
toparladıkları, sıkıntılardan ve olumsuz koĢullardan güçlenerek çıktıkları görülmektedir 
(Henderson ve Milstein, 2003). Werner ve Smith‟e (1992) göre yılmaz bireyler öz-
farkındalık, iyi iletiĢim kurabilme, diğerlerine karĢı empatik olma, gelecekten umutlu olma, 
yaĢamını ve duygularını kontrol altında tutabilme, zor durumları fırsat olarak görüp risk 
almada istekli olma gibi özellikleriyle diğer bireylerden farklılaĢmaktadır. Ġçsel koruyucu 
faktörlerle iliĢkili olarak yılmaz bireylerin en önemli kiĢisel özellikleri; iyimserlik, dıĢa 
dönüklük, yeniliklere açık olma, empati kurabilme ve yaratıcılık gibi özellikler olarak 
belirtilmektedir (Riolli, Savicki ve Cepani, 2002). ÖğülmüĢ (2001), yılmazlık özelliği 
gösteren bireylerin sorunları çözmede baĢarılı olduklarını ve kendilerini geliĢtirmek için 
istek duyduklarını belirtmektedir. KarĢılaĢtıkları zorlu koĢullardan ders alabilme ve 
çevreleriyle olumlu iliĢkiler kurma yeteneğine sahiptirler. Geleceğe umutla bakan ve 
hayatlarını kontrol edebileceklerine inanan bireylerdir. 
1.2.2. Yılmazlığa Yönelik BakıĢ Açıları 
Yılmazlık yaklaĢımları ilk olarak psikopataloji içinde ele alınmıĢ ve risk altındaki 
çocukların yaĢamlarında meydana gelen olumsuzluklara rağmen nasıl ayakta kaldıklarını 
anlama çabaları sonucu geliĢmeye baĢlamıĢtır (Kristjansson, 2012; Masten, 2001). 
Yılmazlık, daha sonraları geliĢimsel bakıĢ açısıyla incelenmiĢtir (Luthar, Doernberger ve 
Zigler, 1993). Masten (2001) yılmazlık araĢtırmalarının dört döneme ayrıldığını ifade 
etmektedir. Ġlk olarak araĢtırmacılar iyi oluĢ ve çıktılara odaklanarak yılmazlığın tanımı ve 
ölçümü üzerine odaklanmıĢlardır. Ġkinci dönem çalıĢmalarında araĢtırmacılar yılmazlık 
sürecini daha iyi anlamak için koruyucu, teĢvik edici ve önleyici faktörlerin, riskli 
durumlarda olumlu geliĢimi nasıl artırdığını anlamaya çalıĢmıĢlardır (Masten, 2001). 
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Üçüncü dönemde araĢtırmacılar önceki dönemlerdeki çalıĢmaları inceleyerek yılmazlığı 
artırmaya yönelik müdahalelerin uygulanabilir olup olmadığını belirlemeyi amaçlamıĢlardır. 
Dördüncü dönemde ise, teknolojideki ilerlemeler ve alana yönelik bilgi birikimi 
doğrultusunda genetiğin yılmazlıktaki rolü, stres ve yılmazlığın stres hormonlarını nasıl 
etkilediğinin araĢtırılması sürecinde biliĢsel geliĢim özelliklerine odaklanılmıĢtır. Bu dört 
yılmazlık araĢtırma dönemi araĢtırmacıların yılmazlığın geliĢim sürecini ve araĢtırma ve 
uygulamada nasıl kullanılabileceğini daha iyi anlamalarına yardımcı olmuĢtur (Masten, 
2001). 
Yılmazlıkla ilgili araĢtırmalar, bazı yılmazlık özelliklerinin doğuĢtan gelmelerine ve 
bireylerin kiĢiliğiyle ilgili olmalarına rağmen, bu özelliklerin öğrenilebildiğini ve 
arttırılabildiğini savunmaktadır (Beltman, Mansfield ve Harris, 2015; Doney, 2012; 
Griffiths, 2014; LeCornu, 2013; Muller, Dodd ve Fiala, 2014). LeCornu (2013), yılmazlıkla 
ilgili becerilerin birçoğunun sıradan özellikler olduğunu ve herkes tarafından 
öğrenilebileceğini öne sürmektedir. Griffiths (2014) de yılmazlığın istikrarlı bir bireysel 
özellik yerine dinamik bir süreç olduğunu belirtmektedir. AraĢtırmacılar (Hong, 2012; 
Mansfield vd., 2012; Maulding vd., 2012) yılmazlığın zaman içinde geliĢtiği, çevre 
bağlamında ortaya çıktığı ve bireyin olumsuz koĢullara nasıl tepki verdiğinin göstergesi 
olduğunu savunmaktadırlar. DiCorcia, Sravish ve Tronick (2013), yılmazlık kavramının 
yalnızca yüksek risk altında ortaya çıktığı görüĢünden uzaklaĢarak yılmazlığın günlük 
yaĢam stresiyle baĢa çıkma olarak düĢünülebileceğini savunmaktadırlar. Bireyler günlük 
yaĢamda meydana gelen olumsuz olaylarla baĢ etme konusunda ne kadar fazla deneyime 
sahipse, büyük zorluklar için o derece hazırlıklı olabilir (Griffiths, 2014). Yılmazlığa bakıĢ 
açıları incelendiğinde araĢtırmacıların yılmazlığı bireylerin yaĢadıkları stres, zorluk ve 
risklerle baĢa çıkma sürecinde öğrenilebilecek gündelik bir olgu olarak tanımlamaya 
baĢladıkları görülmektedir (Gu ve Day, 2013; Taormina, 2015). 
Yılmazlık çalıĢmaları, riskli durumlara ve sıkıntılara rağmen iyi bir uyumun 
saptanmasıyla baĢlamaktadır. Bu durum, bireyin yeterliliğinin veya içsel uyumunun 
değerlendirilmesini gerektirmektedir. Bu değerlendirmede çevresel faktörlerin bireyin 
geliĢimi üzerindeki etkileri de dikkate alınmaktadır (Masten, 1994). Alanyazında yılmazlığı 
geliĢimsel bakıĢ açısı ile inceleyen ve çoğunlukla çocuklarla gerçekleĢtirilmiĢ çalıĢmalar 
bulunmaktadır (Masten vd.,1990a). Bu çalıĢmalar uyum sürecinin baĢarısını bireysel, ailevi 
ve çevresel olmak üzere çoklu faktörlerin etkileĢimine bağlamaktadır (Arastaman, 2011). 
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GeliĢimsel bakıĢ açısına göre bireylerin yılmazlığının anlaĢılmasında, ailelerinin ve 
yaĢamlarının derinlemesine incelenmesi, geliĢim süreçleri ve yılmazlığın oluĢumuna etki 
eden faktörlerin anlaĢılması gerekmektedir (Walsh, 2015). Yılmazlık süreci birey ile 
çevrenin karmaĢık bir etkileĢimi içerisinde yer almaktadır. Yılmazlığı etkileyen etmen veya 
koĢulların bireyin kiĢilik özelliklerinin yanı sıra aile, okul, çevre ve toplum çerçevesinde 
oluĢması nedeniyle bu kavramın sosyal ekolojik yaklaĢım açısından ele alınıp 
anlaĢılabileceği savunulmaktadır (Fraser, 1997; Gizir, 2007; Greene, 2002). 
Sosyal Ekolojik Yaklaşım: Bireysel ve çevresel koruyucu faktörlerin hem kendi 
içlerinde hem de birbirleri arasında etkileĢimsel bir sürecin var olduğu sürekli olarak 
vurgulanmaktadır (Mandleco ve Perry, 2000). Fraser, Richman ve Galinsky (1999) 
gerçekleĢtirdikleri alanyazın taramasında yılmazlığa iliĢkin yapılan tanımlardaki ortak 
noktalara dikkat çekmektedirler. Bu ortak noktalar dikkate alındığında yılmazlık bireylerin 
belli bireysel özellikleri ve çevrelerindeki faktörler arasındaki etkileĢim olarak 
tanımlanmaktadır. Nitekim Ungar (2004: 352) da yılmazlığı olumsuz koĢullar altında 
bireylerin kendilerini sağlıklı olarak niteleyebilmeleri için kiĢisel özelikleri ile çevreleri 
arasında kurdukları etkileĢimin çıktısı olarak tanımlamaktadır. 
Birçok çalıĢmada araĢtırmacılar; Bronfenbrenner‟in (1979) öncüsü olduğu sosyal 
ekolojik yaklaĢımı göz önünde bulundurarak bireysel, ailevi ve toplumsal koruyucu 
faktörlerin zor koĢullar altındaki olumlu etkilerinden söz etmektedirler (Fraser, 1997; 
Pinheiro, 2006; Werner ve Smith, 2001). Sosyal ekolojik yaklaĢım, bireylerin içinde 
bulundukları çevre ile davranıĢlarına etki eden iç ve dıĢ faktörlerin karĢılıklı etkileĢimlerine 
vurgu yapmakta (Bronfenbrenner ve Evans, 2000) ve bireylerin geliĢim sürecinde yer aldığı 
ortam ve bağlam arasındaki iliĢkiyi incelemektedir (Bronfenbrenner, 1979). Bu yaklaĢıma 
göre yılmazlık kavramının tanımlanmasında aile, arkadaĢ gibi çevresel/toplumsal faktörler 
önemli yer tutmaktadır (Ungar, 2013). Bireysel ve çevresel risk etmenlerinin ve koruyucu 
etmenlerin tek baĢlarına ve doğrudan bireylerin yılmazlığının sebebi olduklarını varsaymak 
doğru değildir (Fraser, 1997). Bireyin biliĢsel, duyuĢsal, çevresel ve sosyal olarak tüm 
özellikleri birbirini etkilemektedir ve yılmazlık üzerinde ortak bir etkiye sahiptir (Hjemdal, 
2007; Werner ve Smith, 2001). 
Sosyal ekolojik yaklaĢıma göre birey çevresinden ve çevresindeki olaylardan 
etkilenir. Birey ve ailesi gibi yakın çevresinden oluĢan mikrosistem, onu çevreleyen ve 
mikrosistemin içerisinde yer alan bileĢenlerin etkileĢiminden oluĢan mezosistem, bireyin 
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doğrudan içinde bulunmadığı ancak bireyi dolaylı olarak etkileyen ekzosistem ve değerler, 
yasalar ve gelenekler gibi daha geniĢ topluluktaki değerleri içeren ve ekzosistemi çevreleyen 
makrosistemden oluĢur (Green, Oswald ve Spears, 2007). Mikrosistem bireylerin 
yakınındaki ev, okul ve iĢyeri gibi sosyal ve fiziksel çevreyi kapsarken (Green vd., 2007), 
mezosistem bireylerin aile, eĢ ve arkadaĢlarının birbirleriyle olan iliĢkilerini ifade 
etmektedir (Robbins, Mayorga, Szapocznik, 2003). Ekzosistemde sadece birkaç grupla 
etkileĢim içerisinde olup diğer gruplara dâhil olmayan kiĢiler olabilir. Örneğin, bireyin iĢ 
yaĢantısı, ailesiyle olan iliĢkisini olumlu veya olumsuz yönde etkileyebilir (Tissington, 
2008). Makrosistem ise sosyal, hukuki, politik, dini, ekonomik ve eğitime dayalı sistemler 
gibi kültür veya kültürün en üstteki kurumsal örüntüleridir (Robbins vd., 2003). Benard‟a 
(1991) göre toplum, sosyal kurumların varlığı, sosyal normların aktarımı ve bireylerin 
topluma katılımı olmak üzere yılmazlığı geliĢtirebilecek üç kaynağa sahiptir. 
Ungar (2012) yılmazlığın bireysel, ailesel ve toplumsal boyutlarıyla ele alınması 
gerektiğine vurgu yapmıĢ ve bireyin geliĢimi için en etkili yolun birey ile çevresi arasındaki 
iliĢkiyi anlamak olduğunu belirtmiĢtir. Bronfenbrenner (1979), bireyin yılmazlığını 
artırmaya yönelik çalıĢmaların sosyal ekolojik yaklaĢıma dayalı olarak, çalıĢma yapılacak 
bireylerin değerleri, tutumları, algıları ve inançları göz önünde bulundurularak 
planlanmasının gerekliliği üzerinde durmaktadır. Benard (2004) da yılmazlığı artırmaya 
yönelik çalıĢmaların, bireylerin öz kontrol mekanizmasının çevresiyle etkileĢimi dikkate 
alınarak yapılmasını önermektedir. Öğretmenlerin yılmazlığını artırmayı amaçlayan bu 
çalıĢmanın tüm aĢamalarının planlanmasında sosyal ekolojik yaklaĢım yol gösterici 
olmuĢtur. 
1.2.3. Öğretmenlerde Yılmazlık 
Yılmazlık yapısı 1970‟lerden bu yana incelenen bir yapı olmakla birlikte (Luthar vd., 
2000) yılmazlığı özellikle dezavantajlı gruplar ile okul bağlamında inceleyen çalıĢmalarda 
akademik yılmazlık kavramının kullanıldığı dikkat çekmektedir. Bu bağlamda okul temelli 
yılmazlık çalıĢmalarında yalnızca öğrencinin yılmazlığını güçlendirme değil beraberinde 
tüm okul yaklaĢımıyla öğretmen yılmazlığını güçlendirme çalıĢmaları da ön plana 
çıkmaktadır (Henderson ve Milstein, 2003). Öğretmen yılmazlığına yönelik çalıĢmaların 
artması, öğretmenin duyuĢsal özelliklerine odaklanma (Hargreaves, 1998; Zembylas, 2003) 
ve öğretmenlerin baĢa çıkma becerileri üzerindeki sürekli değiĢim ihtiyacının etkisi ile 
ortaya çıkmaktadır (Le Cornu, 2009). Öğretmen yılmazlığına iliĢkin bazı çalıĢmalar, olumlu 
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adaptasyonun sonucu olarak yılmazlığa odaklanmıĢ ve öğretmenlerin etkililiği, 
öğretmenlerde kalitenin artırılması ve öğretmenlerin mesleki geliĢimi gibi konuların altını 
çizmiĢtir (Ebersöhn, 2014; Gu ve Day, 2007; Gu ve Li, 2013). Diğer çalıĢmalar ise 
iyimserlik, problem çözme becerileri, yansıtıcı düĢünme ve özyeterlik inancı gibi 
öğretmenlerin bireysel özelliklerine odaklanmıĢtır (Gibbs ve Miller, 2014; Hong, 2012; 
Leroux ve Theoret, 2014). Son olarak yapılan çalıĢmalarda zorlu koĢulları atlatmak veya 
sıkıntılı koĢullara uyum sağlamak için öğretmenlerin neler yaptıkları incelenmiĢtir (Castro, 
Kelly ve Shih, 2010; Jiang, Vauras, Volet ve Wang, 2016; Mansfield, Beltman ve Price, 
2014). 
Yılmazlık etkili öğretimi sağlama, mesleki doyumu artırma ve değiĢen koĢullara 
kolay uyum sağlama ve rol model olabilmek açısından öğretmenlerde olması gereken 
önemli bir özelliktir (Bobek, 2002; Gu ve Day, 2007; Howard ve Johnson, 2004). 
Henderson ve Milstein‟a (2003) göre öğretmenler yılmaz özellik göstermiyorlarsa 
öğrencilerin yılmaz olmasını beklemek gerçekçi değildir. Öğretmen yılmazlığı okul baĢarısı 
ve öğretmenlerin iĢe bağlılığı açısından da önemli bir özelliktir (Bobek, 2002). Day ve Gu 
(2014) öğretmen yılmazlığının yalnızca zor koĢullarla baĢa çıkma kapasitesi değil aynı 
zamanda mesleğe güçlü bağlılık duyma, mesleki özyeterlik ve motivasyon gibi öğrencileri 
baĢarıya teĢvik etmek için gerekli özelliklere sahip olma anlamına geldiğini ifade 
etmektedir. Öğretmen yılmazlığına iliĢkin tanımların bazıları Ģu Ģekildedir: 
 Öğretmen ile çevresinin zaman içindeki etkileĢimi sonucu oluĢan dinamik bir süreç 
(Bobek, 2002), 
 öğretmenlerin zor koĢullara rağmen mesleki becerilerini okulun amaçlarına ulaĢmak 
için etkili bir Ģekilde kullanabilmeleri (Patterson vd., 2004), 
 öğretmenlerin zor koĢullara rağmen öğretme sürecine yönelik bağlılığını 
sürdürebilmeleri (Brunetti, 2006), 
 sıkıntılı durumlarla baĢa çıkma ve uyum sağlama kapasitesi, stresli durumlara maruz 
kaldığında veya günlük yaĢam stresi altında sosyal, akademik ve mesleki yeterliğini 
geliĢtirebilme (Henderson ve Milstein, 2003), 
 karĢılaĢılan bireysel zorlukların ve çevresel stres etmenlerinin üstesinden gelme 
kapasitesi, potansiyel zorluklara karĢı ayakta kalabilme ve iyi olma (Oswald, 
Johnson ve Howard, 2003), 
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 zorlu durumlarla karĢı karĢıya kaldığında çabuk toparlanma kapasitesi ve bireyin 
çevresel, mesleki ve bireysel özelliklerinden etkilenen dinamik ve karmaĢık bir yapı 
(Sammons vd., 2007). 
Öğretmenlerin mesleki yılmazlık düzeyleri öğretmenlik performansları üzerinde 
etkili olabilmektedir (Maddi, 2002). Bu duruma iliĢkin Knight (2007) yılmazlık düzeyi 
yüksek olan öğretmenlerin; öğrencilerin çeĢitli ihtiyaçlarını karĢılama yönünde daha baĢarılı 
olacaklarını, öğrencilerinin zayıf yanları yerine güçlü özelliklerine odaklanacaklarını ve 
öğretim sürecinde maruz kaldıkları stresle daha kolay baĢa çıkacaklarını ifade etmektedir. 
Tait‟e (2008) göre yılmaz öğretmenler; iyimser olma, zor koĢullara uyum sağlayabilme, 
esneklik, olumlu iliĢkiler kurabilme, problem çözme becerisine sahip olma, plan yapabilme, 
yardım isteme, bağımsız hareket edebilme, hedeflere sahip olma, kararlılık ve risk alabilme 
gibi özelliklere sahiptir. Patterson ve diğerlerine (2004) göre ise yılmaz öğretmenlerde karar 
verme sürecine etki eden bireysel değerlere sahip olma, kiĢisel geliĢime önem verme ve 
geliĢim için çabalama, yardımsever olma, çabuk toparlanma, etkili sorun çözme, 
destekleyici iliĢkiler kurma, yeni fikirler keĢfetme özellikleri bulunmaktadır. 
Bernshausen ve Cunningham (2000), yılmazlığı baĢarısızlıkla sonuçlanan durumlara 
rağmen denemeye istekli olma, baĢarıya olan inanç, iyimserlik ve bağlılık anlamlarına 
geldiğini belirtmektedir. Egeland, Carlson ve Sroufe (1993) yılmazlığı bireyin çevre ile 
etkileĢimi kapsamında oluĢan bir süreç olarak ele almaktadırlar. Olumsuz koĢullar 
yılmazlığın oluĢmasında katalizör görevi görmektedir. Öğretmen yılmazlığı olumsuz 
koĢullarla karĢılaĢıldığında, olası çözüm yollarını belirleme ve uygun çözüm yolunu seçme 
sonucu oluĢan bir özellik olmakla birlikte etkili öğretmenler yeterlik duygusu, karar verme 
ve yaratıcı sınıf iklimi oluĢturma özelliklerine sahiptir (Bobek, 2002). Öğretmenler 
kendilerine yönelik iyi ve baĢarılı olduklarını hissetmeye ihtiyaç duymaktadırlar. 
BaĢarısızlık hissi yaĢadıklarında ve mesleklerinden doyum almadıklarında bundan 
öğrencilerle olan iliĢkileri ve okulun tamamı zarar görebilir (Oruç, 2007). Yılmazlık 
özelliğine sahip olmak öğretimin etkililiğini ve öğretmenlerin mesleki doyumunu artırmaya 
ve eğitimin değiĢen koĢullarına uyum sağlamaya yardımcı olacaktır. Öğretmenlerin mesleki 
doyumu ise özerklik, amaç belirleme, bu amaçlara ulaĢma derecesi ve destekleyici 
meslektaĢ iliĢkileriyle bağlantılıdır. Bu özelliklerine sahip olan ve özelliklerinden 
yararlanabilen öğretmenlerin zorluklarla daha kolay baĢa çıkmaları ve iĢ hayatında daha 
baĢarılı olmaları beklenmektedir (Bobek, 2002). Yost (2006) baĢarılı öğretmen özelliklerini 
25 
öğrencileri tanıma, azim, sabır, heves, olumlu tavır, organize olma, yaratıcılık ve cana yakın 
olma, olumlu ve destekleyici sınıf iklimi yaratma,  çeĢitli öğretim yöntemleri ve 
uygulamalarını kullanma ve sorunlarla baĢa çıkmada etkili problem çözme becerilerini 
kullanma olarak belirtmektedir. Güçlü iliĢkiler, yeterlik duygusu, özerklik, amaca sahip 
olma ve mizah duygusu yılmazlığın geliĢmesi için önemli özelliklerdir. Etkili öğretmenler 
yeterlik, karar verme, yaratıcı bir sınıf iklimi oluĢturma becerilerine sahip olan 
öğretmenlerdir (Bobek, 2002). 
Gu ve Day (2007) öğretmen yılmazlığın üç nedenden önemli olduğunu 
vurgulamıĢlardır. Öncelikle Henderson ve Milstein'ın (2003) da belirttiği gibi öğretmenlerin 
yılmazlık özelliği göstermemeleri durumunda öğrencilerin yılmaz olmalarını beklemenin 
gerçekçi olmadığını dile getirmiĢlerdir. Ayrıca yılmazlık değiĢen koĢullara uyum sağlama 
noktasında motivasyonu ve bağlılığı sürdürmek için bireylerin bakıĢ açılarını 
geliĢtirmektedir. Ek olarak, yılmazlık öğretmenlerin mesleklerinde baĢarılı olmaları için 
gerekli olan mesleğe bağlılık, özyeterlik ve mesleki motivasyon gibi özelliklerinin 
güçlenmesinde önemli bir role sahiptir. Öğretmen yılmazlığını göz önünde bulunduran bir 
eğitim kurumunda eğitimcinin refahının arttırılması durumunda, öğrencilerin refahı da 
yüksek olacaktır (Ryel vd., 2001). Gerek üniversite gerekse diğer okul kademelerinde yer 
alan eğitim kuruluĢları, yılmazlığın geliĢtirilmesine yatırım yaptıklarında, sadece bireyin 
refahına değil aynı zamanda öğrencilerin baĢarısına da yatırım yapmaktadırlar (Bernshausen 
ve Cunningham, 2001). Bu nedenle öğretmen adayları, öğretmenler ve öğrenciler için 
sağlıklı yaĢam tarzlarını destekleyen bir destek ağı ve ikliminin nasıl yaratılacağı sorusuna 
cevap aranmalıdır (Eastman, 1996). 
Day (2014), iĢyerinde yılmazlığın sadece stres ve tükenmiĢliğin azaltılması ile ilgili 
olmadığını, aksine bireysel güçlerin tanımlanmasına ve çevresel bağlamın dikkate 
alınmasına odaklanan yeni bir ilgi alanı olduğunu belirtmektedir. Yılmazlığın anlaĢılması 
için olumsuz koĢullara rağmen iyi bir uyumun ortaya çıkmasını sağlayan tüm etmenlerin 
rollerinin ortaya koyulmasına ve tanımlanmasına ihtiyaç duyulmaktadır (Masten, 1994). 
Yılmazlıkla ilgili çalıĢmalar bireyin içinde bulunduğu olumsuz koĢulların oluĢmasına veya 
devam etmesine sebep olan risk faktörleri ile bireyin zor koĢullar altında ayakta 
kalabilmesine yardımcı olan koruyucu faktörlerin araĢtırılmasının gerekliliğine vurgu 
yapmaktadır (Kumpfer, 1999; Luthar vd., 2000; Rutter, 1990). 
 
26 
1.3. Risk Faktörleri 
Risk faktörleri, olumsuz bir durumun ortaya çıkma olasılığını artıran sıkıntılı 
durumlar (Kumpfer, 1999; Richardson vd., 1990; Richman ve Fraser, 2001); bireyin 
yaĢantısında yer alan zorluklar, sıkıntılar, bireyin yaĢamını uyumlu biçimde 
sürdürebilmesini engelleyebilen faktörler (Morales, 2008; Radke-Yarrow ve Sherman, 
1990) olarak tanımlanmaktadır. Risk faktörleri, biyolojik veya çevresel etmenlerden 
kaynaklanabileceği gibi, her iki etmenin birleĢiminden de meydana gelebilir (Richman ve 
Fraser, 2001). Ġlk çalıĢmalar olumsuzluklara yol açan belirli ve tek bir risk faktörü üzerine 
odaklanmıĢ, daha sonraki yıllarda birden fazla risk faktörünün bir arada bulunabileceği ve 
bireyin sağlıklı bir yaĢam sürmesini engelleyebileceği görüĢünden hareketle çoklu risk 
faktörlerinin yılmazlığa etkisi araĢtırılmıĢtır (Karaırmak, 2006). Masten ve Reed‟e (2002) 
göre risk faktörleri sıklıkla eĢ zamanlı olarak ortaya çıkmaktadır. Garmezy‟ye (1987) göre 
ise ne kadar çok risk faktörü söz konusuysa birey o kadar risk altındadır. 
DüĢük sosyo-ekonomik düzey, yoksulluk, aile içi baskı ve Ģiddet, istismar, 
ebeveynlerin eğitim seviyesi, tek ebeveynle yaĢama, alkol veya madde bağımlısı olma, 
yapısal bozukluklar ve anne babada görülen hastalık belirtileri, prematüre doğum, boĢanma, 
kötü muamele, erken yaĢta anne baba olma, evsizlik, doğal felaket veya savaĢ risk 
faktörlerine örnek olarak verilebilir (Masten, 1994; 2001; 2014; Richardson vd., 1990; 
Rutter, 1990; Werner ve Smith, 1992; 2001; Winfield, 1994). Werner ve Smith (1982) 
Kauai adasında gerçekleĢtirdikleri çalıĢmalarında, yoksulluk, düĢük sosyo-ekonomik düzey, 
aile içi Ģiddet, annenin eğitim düzeyi, genetik bozukluklar ve ebeveynlerin hastalıkları gibi 
özellikleri risk faktörleri olarak değerlendirmiĢlerdir. Werner‟in (1993) çalıĢmasında ise 
yine fakirlik, stres, aile çevresindeki düzensizlik, alkol kullanımı ve zihinsel hastalıklar risk 
faktörleri olarak belirtilmektedir. Masten ve Coastworth (1998), aile içi Ģiddet, savaĢ ve 
anne-baba ölümünü önemli risk faktörleri olarak sıralamaktadır. Bunların yanında yakın 
çevredeki cinayet istatistikleri, ailedeki düzensizlikler, çocukluktaki kötü muameleler ve 
psikolojik sorunlar, yetiĢtirme yurtlarında yaĢama, evsizlik, düĢük kilolu doğum ve yüksek 
derecedeki stres de risk faktörleri olarak belirtilmektedir (Windle, 1999). Olumsuz yaĢam 
olayları da (Masten vd., 1999; Masten vd., 1990b; Tiet vd., 1998) diğer bir risk faktörü 
olarak karĢımıza çıkmaktadır. 
Bireysel risk faktörleri olarak ele alınabilecek faktörler, düĢük zekâ düzeyi, geliĢim 
geriliği, düĢük doğum ağırlığı, fiziksel engelli olma, madde bağımlılığı, sağlık problemleri 
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(Engle, Castle ve Menon, 1996; Werner, 1993), özgüven eksikliği, etkili baĢa çıkma 
stratejilerini kullanamama (Joseph, Yule ve Williams, 1993), kendini etkili bir biçimde ifade 
edememe, saldırgan bir yapıya sahip olma ve sosyal değerlere yabancı olma (Terzi, 2005) 
Ģeklinde örneklendirilmektedir. 
Aile içinde yaĢanan çatıĢma, ailede alkol ve uyuĢturucu kullanımı (Jenson ve Fraser, 
2006; Werner, 1993; Windle, 1999) hastalıklar, ebeveynlerin boĢanması, tek ebeveyne sahip 
olma (Luthar ve Cushing, 1999; Masten ve Coatsworth, 1998; Werner ve Smith, 1982), aile 
içi Ģiddet ve yoksulluk (Buckner, Mezzacappa ve Beardslee, 2003; Mendez, Fantuzzo ve 
Cicchetti, 2002; Werner, 1993; Werner ve Smith, 1982; 1992; 2001), ailede ihmal ve 
istismar (Flores, Rogosch ve Cicchetti, 2004; Windle, 1999) ailesel risk faktörleri olarak 
belirtilmektedir. 
Çevresel risk faktörleri; yasalar, çevre düzensizlikleri, akranlar tarafından dıĢlanma 
(Jenson ve Fraser, 2006), suç oranı yüksek yerlerde yaĢama (Engle vd., 1996), savaĢ 
(Masten ve Coastworth, 1998) doğal afetler (Durak, 2002; Karaırmak, 2007), toplumsal 
Ģiddet (Criss vd., 2002), evsizlik (Masten vd., 1993; Windle, 1999) azınlık gruplarında yer 
almak (Spencer-Rodges ve Collins, 2006) Ģeklinde sıralanmaktadır. 
1.3.1. Öğretmenlerin KarĢı KarĢıya Kaldıkları Risk Faktörleri 
Öğretmenlik mesleği, çalıĢma ortamında farklı kiĢilerle etkileĢimde bulundukları 
stres yaratabilen durumlar sebebiyle, bireylerin psikolojik durumlarının ve mesleki 
yaĢamlarının kötü yönde etkilenebileceği önemli oranda risk taĢıyan bir meslektir (IĢıkhan, 
2004). Sadowski (2013) öğretmenlerin yüzde 25‟inin öğretmenliğe baĢladıkları ilk üç yıl 
içinde, yüzde 40‟ının ise ilk beĢ yıl içinde mesleği bıraktıklarını belirtmektedir. AraĢtırmalar 
öğretmenlerin mesleği bırakmalarındaki en büyük sebepleri, olumlu bir sınıf iklimini 
sağlamada zorlanma, sosyal ve mesleki olarak yeterince destek görememe olarak 
belirtmiĢlerdir (Gomez, Kagan ve Fox, 2015; Mahmood, 2013; Rusby, Jones, Crowley ve 
Smolkowski, 2012). Öğretmenler, düĢük ücret, mesleki saygınlığın eksikliği ve çeliĢkili 
roller gibi kronik mesleki streslere maruz kalmaktadır (Curby vd., 2013). Kyriacou (2001), 
öğretmenlerde stres yaratan on temel etkeni düĢük motivasyonlu öğrencilerle çalıĢma, 
disiplini sürdürme, zaman baskısı ve iĢyükü, değiĢime uyum sağlayamama, baĢkaları 
tarafından değerlendirilme, meslektaĢlarla iliĢkiler, öz saygı ve statü sorunları, yönetimle 
problemler, düĢük iĢ koĢulları, rol çatıĢmaları ve hırs olarak açıklamaktadır. Fleming, 
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Mackrain ve LeBuffe (2013), strese maruz kalan ve beklentileri karĢılanmayan 
öğretmenlerin, unutkanlık ve aĢırı yorgunluk sonucu verimlilikleri ve ilgilerinde azalma, 
öğrencilerle daha az etkileĢim kurma ve rol model davranıĢları sergilemeye yönelik mesleki 
becerilerinde azalma olabileceğini savunmaktadır. 
Öğretmenlerin karĢı karĢıya kaldıkları risk faktörlerine örnek olarak, dezavantajlı 
durumda olan öğrenciler, olumsuz öğrenci davranıĢları, sınıf yönetiminde zorlanma, 
destekleyici olmayan yönetim, araç gereç yetersizliği, velilerle ve meslektaĢlarla olumsuz 
iliĢkiler, okulun coğrafi konum dezavantajı, ağır iĢ yükü ve zaman yetersizliği (Beltman vd., 
2011; Day, 2012; Kaldi, 2009; Sinclair, 2008) verilebilir. Kurum desteği eksikliği, strese, 
tükenmiĢliğe ve yılmaya yol açabilecek bir risk faktörü olarak tanımlanan baĢka bir 
zorluktur. Kurum desteği eksikliği, yönetici desteği eksikliği ile iĢin doğasına yönelik ve 
meslektaĢ iliĢkilerine yönelik eksiklikleri içermektedir (Maulding vd., 2012; Papatraianou 
ve LeCornu, 2014). ÇalıĢanlarına yeterli desteği sağlayamayan kurumların genel özellikleri; 
belirsiz iĢ tanımları, eğitim politikaları ve uygulamaları ile sürekli değiĢimden kaynaklanan 
belirsizlik ve güvensizlik; personel, veliler ve yönetim arasındaki yetersiz iletiĢim, uzun 
yıllar süren çalıĢma hayatı, evrak iĢleri ve öğrenme ve davranıĢsal zorlukları olan çocukların 
artan ihtiyaçlarını karĢılamak için yetersiz eğitim ve beceri düzeyi Ģeklinde ifade 
edilmektedir (Bullough, Hall-Kenyon ve MacKay, 2012). ÇeĢitli araĢtırmalarda ele alınan 
öğretmenlerin karĢılaĢabilecekleri risk faktörleri aĢağıda belirtilmektedir: 
 DüĢük benlik saygısı ve özgüven (Day, 2008; Fleet, Kitson, Cassady ve Hughes, 
2007; Kitching, Morgan ve O‟Leary, 2009; Kyriacou, 2001; McCormack ve Gore, 
2008) 
 Yardım istemede zorlanma (Fantilli ve McDougall, 2009; Flores, 2006; Jenkins, 
Smith ve Maxwell, 2009) 
 KiĢisel inançlarla davranıĢların uyumsuzluğu (Flores, 2006; McCormack ve Gore, 
2008) 
 Aile içi Ģiddet ve evdeki kısıtlamalar (Fleet vd., 2007; Howard ve Johnson, 2004; 
Olsen ve Anderson, 2007) 
 Aile ile iĢ arasındaki dengenin kurulamaması (Fleet vd., 2007; Smethem, 2007) 
 Destek eksikliği (Bullough vd., 2012; Day, 2008; Lai-kuen Lo, 2014; Maulding vd., 
2012; Papatraianou ve LeCornu, 2014) 
29 
 Ağır iĢyükü (Bullough vd., 2012; Castro vd., 2010; Day, 2008; Kaldi, 2009; 
Kyriacou, 2001; Lai-kuen Lo, 2014) 
 Yönetim ve meslektaĢlarla olumsuz iliĢkiler (Bullough vd., 2012; Kyriacou, 2001) 
 Zaman yetersizliği Castro vd., 2010; Kyriacou, 2001; Sinclair, 2008) 
 Eğitici görev ve toplantıların olmaması (Bullough vd., 2012; Castro vd., 2010) 
 DüĢük motivasyonlu öğrenciler (Kyriacou, 2001) 
 ÇalıĢma koĢullarının yetersizliği (Kyriacou, 2001) 
Yukarıdaki liste oluĢturulurken Beltman vd., (2011) öğretmenlerde yılmazlıkla ilgili 
çalıĢmaları inceledikleri araĢtırmalarında yer alan tablolar da faydalı olmuĢtur. ÇeĢitli 
araĢtırmalarda belirtilen risk faktörlerine bakıldığında bireysel, ailevi, çevresel ve mesleki 
özelliklerden kaynaklı risk faktörleri olarak gruplandırılabileceği görülmektedir. Yılmazlık 
yaklaĢımlarında, bireyleri risk faktörlerinin olumsuz etkilerinden korumaya yardımcı olan 
koruyucu faktörlerin tanımlanmasına odaklanılmaktadır (Masten, Cutuli, Herbers ve Reed, 
2009). 
1.4. Koruyucu Faktörler 
Kibe ve Boniwell (2015) yılmaz bireylerin risk faktörlerini aĢmaya yardımcı olması 
için koruyucu faktörlerini kullandıklarını öne sürmektedir. Koruyucu faktörler, risk 
faktörlerinin olumsuz etkisini azaltan, stresli veya zorlu yaĢam Ģartlarında refahı artıran 
(Kiplinger ve Harper Browne, 2014) aynı zamanda sağlıklı uyumu ve bireyin yeterliklerini 
geliĢtiren durumlar (Masten, 1994) olarak tanımlanmaktadır. Koruyucu faktörler, yüksek 
riskli durumda bulunan bireyin bu durumdan olumsuz etkilenmesini engelleyen 
kaynaklardır (Foster, 2013; Masten ve Tellegen, 2012). Bireyin yaĢadığı zorlukları aĢmasına 
yardım eden, baĢarılarını ve olumlu yaĢantılarını arttıran faktörlerdir (Martin, 2002). 
Romano ve Hage‟e göre (2000) koruyucu faktörler, sorunu ortaya çıkmadan önce önlemeye 
ve olumsuz davranıĢın oluĢumunu azaltmaya yardımcı olmakta, aynı zamanda var olan 
sorunun olumsuz etkilerini azaltarak bireyin iyi oluĢunu artırmakta ve zorluklar karĢısında 
ayakta kalmasını sağlamaktadır. Koruyucu faktörler, çevredeki risk faktörlerinin olumsuz 
etkisinden korunmak için bireylerin gerek baĢa çıkma becerilerinin gerekse sosyal 
yeteneklerinin olumlu deneyimler yoluyla geliĢmesine yardımcı olmaktadır (Beauvais ve 
Oetting, 1999). 
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Koruyucu faktörler, bireysel özellikler, ailesel ve çevresel faktörler veya bu 
boyutların etkileĢiminden kaynaklanan durumları içerebilir. Önemli olan, bu boyutlardan 
herhangi birinde veya birkaçında yer alan koruyucu faktörlerin varolan riski ne Ģekilde 
azalttığı, durdurduğu veya önlediğinin saptanmasıdır (Greene ve Conrad, 2002: 34). 
Dolayısıyla, yılmazlık araĢtırmalarında bireysel, ailesel ve çevresel koruyucu faktörlerin 
incelenmesi, risk altındaki bazı bireylerin diğerlerine göre baĢa çıkma ve uyum sağlamada 
daha baĢarılı olmalarının nedenlerini açıklayabilmek anlamında büyük önem taĢımaktadır 
(Gizir, 2007; Masten ve Reed, 2002). Koruyucu faktörlerin bireyin yılmazlık özelliğinin 
geliĢmesini sağlayan özellikler olmasıyla birlikte aynı zamanda bireyin yılmazlığının 
olumlu bir sonucu olarak da koruyucu faktörlerin karĢımıza çıkabileceği ifade edilmektedir 
(Masten ve Coastworth, 1998). 
Kumpfer (1999) yılmazlıkla ilgili çalıĢmaları sonucunda geliĢtirdiği modelde 
yılmazlığın zorluklar, dıĢsal koruyucu faktörler, kiĢi ve çevre etkileĢiminden doğan 
koruyucu faktörler, içsel faktörler, yılmazlık süreci ve olumlu sonuçlar olmak üzere altı 
boyuttan oluĢtuğunu ifade etmektedir. Garmezy (1987) ve Werner (1989) koruyucu 
faktörleri, bireyden kaynaklı koruyucu faktörler, aileden kaynaklı koruyucu faktörler ve 
sosyal çevreden kaynaklı koruyucu faktörler olarak sınıflandırmıĢlardır. Koruyucu faktörler 
olarak ele alınabilecek bireysel özellikler; sosyal yeterlik, iletiĢim becerileri, özyeterlik, 
benlik saygısı, problem çözme becerileri ve azim gibi bireyin kendisinden kaynaklı 
özellikler olarak belirtilmektedir (Benard, 2004; Gürgan, 2006; Henderson ve Milstein, 
2003; Kumpfer, 1999; Masten, 1994; Masten vd., 1990a; Rutter, 1985; Waters ve Sroufe, 
1983; Werner, 1990). Bireyin kiĢisel özellikleri dıĢında kalan, içinde bulunduğu çevreye 
iliĢkin koruyucu faktörler ise; aile, okul ve toplum baĢlıkları altında toplanmaktadır 
(Dryden, Johnson, Howard ve McGuire, 1998; Masten vd., 1990a; Rutter, 1985; Werner ve 
Smith, 1992; 2001). 
Bireyden kaynaklı faktörler olarak ele alınabilecek koruyucu faktörler çeĢitli 
araĢtırmalarda aĢağıdaki Ģekilde ifade edilmektedir: 
 Özyeterlik (Kumpfer, 1999; Luthar, 1999; Magno, Parinas ve Mamauag, 2008; 
Masten, 1994; Masten vd., 1999; Mandleco ve Peery, 2000; Terzi, 2008; Werner ve 
Smith, 1992), 
 Benlik saygısı (Brooks ve Goldstein, 2001; Cicchetti, Rogosch, Lynch ve Holt, 
1993; Masten, 1994; Masten vd., 1999; Werner ve Smith, 1992) 
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 Etkili problem çözme becerileri (Benard, 1991; Jenson ve Fraser, 2006; Kohler, 
1993; Luthar, 1991; Rutter ve Quinton, 1984; Werner, ve Smith, 1982; 1992), 
 Ġç kontrol odağı (Kohler, 1993; Luthar, 1991; Luthar ve Zigler, 1991; Werner, 1989; 
Werner ve Smith, 1992; Cowen vd., 1992), 
 Etkili iletiĢim becerileri (Agaibi ve Wilson, 2005; Garmezy, 1987;  Magno vd., 
2008), 
 Sosyal yeterlik (Benard, 1991; Garmezy, 1987; Jenson ve Fraser, 2006; Luthar, 
1991; Terzi, 2008; Werner, 1989), 
 Ġyimserlik ve umut (Kumpfer, 1999; Magno vd., 2008; Martinek ve Hellison, 1997; 
Murray, 2003) 
 Zeka (Garmezy, 1987; Jenson ve Fraser, 2006; Kohler, 1993; Masten vd., 1990b; 
Masten vd., 1999; Werner, 1989; Werner ve Smith, 1982, 1992), 
 Kolay mizaç (Greene ve Conrad, 2002; Jenson ve Fraser, 2006; Werner ve Smith, 
1992; Wyman, Cowen, Work ve Parker, 1991), 
 Özerklik (Benard, 1991; Martinek ve Hellison, 1997), 
 Olumlu ruh hali ve mizah anlayıĢı (Vanderpol, 2002) 
Aileden kaynaklı faktörler olarak ele alınabilecek koruyucu faktörler çeĢitli 
araĢtırmalarda aĢağıdaki Ģekilde ifade edilmektedir: 
 Aile üyeleriyle olumlu iliĢkiler (Jenson ve Fraser, 2006; Mandleco ve Peery, 2000; 
Masten ve Coatsworth, 1998; Rutter, 1990; Terzi, 2008; Werner ve Smith, 1982; 
1992) 
 Ailenin gerçekçi beklentiler içinde olması (Mandleco ve Peery, 2000; Masten ve 
Coatsworth, 1998; Werner ve Smith, 1992) 
 Düzenli ev ortamı (Jenson ve Fraser, 2006; Mandleco ve Peery, 2000; Werner ve 
Smith, 1992). 
Çevreden kaynaklı faktörler olarak ele alınabilecek koruyucu faktörler çeĢitli 
araĢtırmalarda aĢağıdaki Ģekilde ifade edilmektedir: 
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 Sosyal çevredeki destekleyici bir yetiĢkinle olumlu iliĢkiler (Benard, 1991; Jenson 
ve Fraser, 2006; Mandleco ve Peery, 2000; Masten ve Coasworth, 1998; Werner ve 
Smith, 1982; 1992) 
 Akran desteği, arkadaĢ iliĢkileri (Benard, 1991; Criss vd., 2002; Werner ve Smith, 
1982; 1992). 
 Etkili toplumsal kaynaklar (kaliteli okullar, mesleki eğitim olanakları vb.) (Jenson 
ve Fraser, 2006; Mandleco ve Peery, 2000; Masten, 1994; Wang, Haertel, ve 
Walberg, 1994). 
1.4.1. Öğretmenlerin Sahip Oldukları Koruyucu Faktörler 
Koruyucu faktörler bireylerin yaĢamında olumsuz çıktıların oluĢma ihtimalini 
azaltan özelliklerdir (Gu ve Day, 2013). Öğretmenlerde koruyucu faktör olarak ele 
alınabilecek bireysel özellikler motivasyon (Sinclair, 2008) kontrol odağı (Arnold, 2003; 
Day ve Gu, 2007) ve özyeterlik (Tschannen-Moran ve Wollfolk-Hoy, 2007) gibi özellikleri 
içerir. Öğretmenlerin yılmaz ve etkili olabilmeleri için güçlü ve kalıcı bir özyeterlik 
inancına sahip olmaları gerekmektedir (Day, 2008). Yılmazlık üzerinde derin etkiye sahip 
bir özellik olduğu belirtilen özyeterliğin (Kitching vd., 2009), Tait (2008) tarafından 
özellikle yeni göreve baĢlamıĢ öğretmenler için en kolay geliĢtirilebilen özellik olduğu ve 
oluĢtuktan sonra değiĢime direnç gösterdiği ifade edilmektedir. Özyeterlik etkileĢimli bir 
süreci içerir ve yılmazlığın kilit bir bileĢenidir. Yüksek özyeterlik, öğretmen yılmazlığı için 
önemlidir ve karĢılaĢılan zorlukların aĢılmasıyla birlikte özyeterlik artırılabilir (Castro vd., 
2010). Özyeterlik, özgüven ve baĢa çıkma stratejileri gibi bireysel özellikler zorlu 
durumların üstesinden gelmede önemli özelliklerdir (Castro vd., 2010).  Gu ve Day‟e (2007) 
göre öğretmenlerin içsel motivasyona sahip olmaları da güçlü bir mesleki amaç duygusu, 
sebat etme ve baĢarı ile iliĢkilidir. 
Öğretmenler için dıĢsal koruyucu faktörler olarak adlandırılabilecek özellikler ise 
meslektaĢ ve öğrenci iliĢkileri, yönetici desteği, mesleki geliĢim olanakları gibi özelliklerdir 
(Beltman vd., 2011). Öğretmenlerin karĢılaĢtıkları zor durumlardan çabuk toparlanma ve 
değiĢikliklere baĢarılı bir Ģekilde uyum sağlamalarında karĢılıklı destekleyici kiĢisel mesleki 
ve akran/meslektaĢ iliĢkileri önemli rol oynamaktadır (Sammons vd., 2007). Goddard ve 
Foster (2001) gözlenebilir ve sürdürülebilir destek ve davranıĢ yönetiminin önemine vurgu 
yapmaktadır. Yönetimin davranıĢlarının ve çalıĢma ortamının öğretmen yılmazlığının 
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sürdürülebilmesinde koruyucu bir rolü olduğu ifade edilmektedir (Brunetti, 2006; Riolli ve 
Savicki, 2003). Özellikle yeni iĢe baĢlayan öğretmenlerin dıĢsal faktörlerden daha çok 
etkilendiği, baĢarılı öğretim deneyimleri, yeterli kaynaklar ve yönetimden yapıcı 
destekleyici geri bildirimler almanın öğretmenlerde koruyucu destek oluĢturduğu 
belirtilmektedir (Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy, 2007). Okul yöneticileri için iĢbirlikli 
okul kültürünün nasıl teĢvik edileceğine iliĢkin liderlik eğitimi gibi stratejiler bu yapının 
güçlenmesine destek olabilir (Fantilli ve McDougall, 2009). MeslektaĢ desteği de özellikle 
yeni baĢlayan öğretmenler için önemli bir katkı sağlamaktadır (Olsen ve Anderson, 2007). 
Jarzabkowski‟ye (2002) göre okul personelinin iĢ dıĢında görüĢmeleri, çeĢitli aktivitelerde 
bir araya gelmek gibi personel etkileĢimleri iĢbirlikli bir okul kültürünün oluĢturulmasında 
önemlidir. Clara (2017) de sosyal etkileĢimin öğretmen yılmazlığını güçlendirdiğini 
belirtmektedir. 
Öğretmenlerin farklı zamanlarda çeĢitli mesleki geliĢim imkanına sahip olması, 
onların devamlılığı ve bağlılığına etki edebilir ve öğretmenlerin etkililiğini artırabilir (Day 
ve Gu, 2007). Olumlu öğrenci öğretmen iliĢkileri de öğretmenlerin zorluklarla baĢa 
çıkmasında yardımcı olmaktadır (Kitching vd., 2009). Wang, Haertel ve Walberg (1997) 
öğretmen davranıĢları ve beklentilerinin, okul politikalarının, okul ve sınıf ikliminin 
yılmazlığı geliĢtirmede etkili olduğunu belirtmektedirler. Bazı çalıĢmalar da çevre 
olanakları, motivasyon, ailenin ve arkadaĢların sosyal desteği ve etkili iletiĢimin yılmazlığı 
olumlu yönde etkilediğini göstermiĢlerdir (Condly, 2006; LaFromboise, Hoyt, Oliver ve 
Whitbeck, 2006). Okul iklimini ve öğrenci öğretmen iletiĢimini geliĢtirme öğretmenlerin iĢ 
doyumu ve verimliliği açısından oldukça önemli görülmektedir (Lazear, 2000). Okulun 
politikası (Ball, 2003) sosyo-ekonomik düzeyi ve okul çevresi de öğretmenlerin iĢ yaĢamını 
etkilemektedir (Troman ve Woods, 2000; Stoll ve Louis, 2007). Öğretmenlerin yaĢamlarına 
etki eden koruyucu faktörler, Howard ve Johnson‟a (2004) göre öğrenilebilir, sürdürülebilir 
ve geliĢtirilebilir özellik göstermektedir. Öğretmenler bu etkenlere bağlı olarak mesleki 
doyuma ulaĢabilmekte, mesleğine daha çok bağlanabilmekte ve sorumluluklarını yerine 
getirebilmektedir (Brunetti, 2006). 
ÇeĢitli araĢtırmalarda ele alınan öğretmenlere yönelik bireysel koruyucu faktörler 
aĢağıda listelenmiĢtir: 
 Özyeterlik (Bobek, 2002; Brunetti, 2006; Chan, 2008; Day, 2008; Day ve Gu, 2007; 
Fleet vd., 2007; Flores, 2006; Gu ve Day, 2007; Howard ve Johnson, 2004; Kitching 
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vd., 2009; Le Cornu, 2009;  Tait, 2008; Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy, 2007; 
Tsouloupas vd., 2010; Woolfolk-Hoy ve Burke-Spero, 2005) 
 Mesleki yeterlik (Bobek, 2002; Flores, 2006; Kaldi, 2009; Klusmann vd., 2008; 
Patterson vd., 2004; Woolfolk-Hoy ve Burke-Spero, 2005, Yost, 2006) 
 Benlik saygısı ve içsel motivasyon (Arnold, 2003; Chong ve Low, 2009; Sinclair, 
2008; Watt ve Richardson, 2008) 
 BaĢa çıkma becerisi (Castro vd., 2010; Howard ve Johnson, 2004; Klusmann vd., 
2008; O‟Sullivan, 2006; Patterson vd., 2004; Sumsion, 2003; Tait, 2008; Yost, 
2006) 
 ĠletiĢim becerileri (Castro vd., 2010; Goddard ve Foster, 2001; Howard ve Johnson, 
2004; Tait, 2008; Yost, 2006) 
 Etkili problem çözme becerileri (Mansfield, 2012; Mansfield vd., 2012). 
ÇeĢitli araĢtırmalarda ele alınan öğretmenlere yönelik çevresel koruyucu faktörler 
aĢağıda listelenmiĢtir: 
 MeslektaĢ desteği (Anderson ve Olsen, 2006; Brunetti, 2006; Day, 2008; Demetriou, 
Wilson ve Winterbottom, 2009; Fantilli ve McDougall, 2009; Fleet vd., 2007; 
Goddard ve Foster, 2001; Gu ve Day, 2007; Hirschkorn, 2009; Howard ve Johnson, 
2004; Jarzabkowski, 2002; Le Cornu, 2009; Manuel, 2003; McCormack ve Gore, 
2008; McCormack ve Thomas, 2005; McNally ve Blake, 2009; Olsen ve Anderson, 
2007; Schlichte, Yssel ve Merbler, 2005; Smith ve Ingersoll, 2004; Sumsion, 2004; 
Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy, 2007; Woolfolk-Hoy ve Burke-Spero, 2005) 
 Yönetim desteği (Anderson ve Olsen, 2006; Bobek, 2002; Brunetti, 2006; Day ve 
Gu, 2007; Fantilli ve McDougall, 2009; Goddard ve Foster, 2001; Gu ve Day, 2007; 
Hirschkorn, 2009; Howard ve Johnson, 2004; Jarzabkowski, 2002; Malloy ve Allen, 
2007; McCormack ve Gore, 2008; Riolli ve Savicki, 2003; Schlichte vd., 2005; 
Sumsion, 2004; Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy, 2007) 
 Öğrenci öğretmen iliĢkileri (Alva, 1991; Dass-Brailsford, 2005; Demetriou vd., 
2009; Dinçer ve Oral, 2010; Flores, 2006; Gu ve Day, 2007; Hargreaves, 1998; 
Hirschkorn, 2009; Howard ve Johnson, 2004; Kitching vd., 2009; Lazear, 2000; 
McNally ve Blake, 2009) 
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 Destekleyici iliĢkiler (Alva, 1991; Fantilli ve McDougall, 2009; Howard ve Johnson, 
2004; Sammons vd., 2007; Shank, 2005; Smith ve Ingersoll, 2004; Yates, Pelphrey 
ve Smith, 2008) 
 Olumlu çalıĢma ortamı ve okul iklimi (Ball, 2003; Brunetti, 2006; Fantilli ve 
McDougall, 2009; Jarzabkowski, 2002; Lazear, 2000; Riolli ve Savicki, 2003; Wang 
vd., 1997) 
 Mesleki geliĢim imkanı (Anderson ve Olsen, 2006; Bobek, 2002; Day, 2008; Day ve 
Gu, 2007; Goddard ve Foster, 2001; Gu ve Day, 2007; Hirschkorn, 2009; Kitching 
vd., 2009; Le Cornu, 2009; Manuel, 2003; Patterson vd., 2004; Sumsion, 2003; 
2004) 
 Kurumsal bağlılık (Gu ve Day, 2013; Howard ve Johnson, 2004; Gu ve Li, 2013) 
 Okul çevresinin özellikleri (Stoll ve Louis, 2007; Troman ve Woods, 2000). 
Yukarıdaki liste oluĢturulurken risk faktörleri listesine benzer Ģekilde, Beltman vd., 
(2011) çalıĢmasından da yararlanılmıĢtır. Koruyucu faktörlerin artırılması, yılmazlık 
sürecinin ayrılmaz bir parçasıdır (Werner, 1995). Masten ve Wright (2010), yılmazlığın risk 
faktörlerinin etkisini azaltmanın bir yolu olarak koruyucu faktörlere vurgu yapmasını 
önermektedir. Bu anlamda yukarıda listelenen ve öğretmenlerin yılmazlık özelliklerini 
geliĢtirmek amacıyla bu çalıĢma kapsamında ele alınan koruyucu faktörler kısaca 
açıklanmıĢtır. 
1.4.1.1. Özyeterlik ve mesleki yeterlik 
Bandura (1997) özyeterliği, bireylerin bir performansı göstermek için gerekli 
etkinlikleri organize ederek, baĢarılı olarak yapma kapasitelerine iliĢkin inançları olarak 
tanımlamaktadır. Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy (2001) ise özyeterlik inancının 
bireyin karĢılaĢtığı yeni bir durumda baĢarılı olup olamayacağına iliĢkin kendisiyle ilgili 
beklentileri olduğunu belirtmektedir. Özyeterliğin motivasyonu artırmak için anahtar bir 
role sahip olduğu (Margolis ve MacCabe, 2003), özyeterlik inancı yüksek olan bireylerin 
öğrenme yaĢantılarında daha istekli oldukları, daha çok çabaladıkları ve zorluklar karĢısında 
daha etkili stratejiler geliĢtirdikleri bilinmektedir (Eggen ve Kauchak, 1997). Öğretmen 
özyeterliği ise, öğretmenlerin, öğrencilerin öğrenmesi ve istenilen sonuçların oluĢması ile 
öğretimin geliĢtirilmesi için sahip oldukları yeteneklerine iliĢkin algılarıdır (Tschannen-
Moran vd., 1998). Goddard, Hoy ve Woolfolk-Hoy (2004), öğretmen özyeterliğini; bir 
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öğretmenin sahip olduğu becerilerle, öğrencide istendik sonuçlar oluĢturup 
oluĢturamayacağına iliĢkin yargısı olarak tanımlamaktadır. Öğretmenler, yeterliklerinin 
temellerini öğretmenlik eğitimi süresi içerisinde kazanmakta, mesleki yaĢamları boyunca da 
geliĢtirmektedirler (Baloğlu ve Karadağ, 2008). 
Özdemir‟e (2008) göre, öğretmenlerin öğretim sürecini nitelikli olarak 
yürütmelerinde ve öğretim sürecinde karĢılaĢtıkları sorunlarla baĢa çıkmalarında kendi 
yeteneklerine iliĢkin algıları ile özyeterlik inançları önemli rol oynamaktadır. Mesleki 
özyeterlik inancı öğretmeye yönelik olumlu tutumlar geliĢtirmeyle de doğrudan iliĢkili 
olabilmektedir (Hamurcu, 2006). Yüksek öğretmen özyeterliğine sahip öğretmenler, 
görevlerine daha çok bağlılık göstermekte ve akademik çalıĢmalara daha fazla 
odaklanmaktadırlar (Coladarci, 1992; Gibson ve Dembo 1984), akademik standartları 
sürdürmede ve yeni yöntem teknikleri uygulamada daha isteklidirler (Gürçay 2012), daha 
düĢük seviyelerde tükenmiĢlik yaĢarlar (Skaalvik ve Skaalvik, 2010). Yeterlik algısı, 
bireylerin davranıĢlarını etkilemesi ve baĢarı beklentisi gibi arayıĢlara neden olması 
nedeniyle öğrenci baĢarısını da destekleyici bir role sahiptir (Goddard ve Goddard, 2001). 
Mesleki yeterliği yüksek olan öğretmenler, sınıfta zamanlarının büyük bir bölümünü 
akademik süreçlere ayırmakta, öğrenme güçlüğü çeken öğrencilere gereken yardımı 
yapmakta ve onların baĢarılarını desteklemektedirler (Gibson ve Dembo, 1984). Yeterlik 
inancı düĢük olan öğretmenler ise sınıfta zamanlarını akademik olmayan çalıĢmalara 
ayırmakta, hızlı sonuç alamadıklarında çabuk vazgeçmekte, öğrencileri daha fazla 
eleĢtirmekte ve olumsuz bir tutum içinde olmaktadırlar (Gibson ve Dembo, 1984; Woolfolk-
Hoy ve Hoy, 1990). 
Holzberger, Phillip ve Kunter'a (2013) göre, yılmaz bireyler güçlü bir özyeterlik 
inancına sahiptir ve yaĢamları boyunca karĢılaĢtıkları olayları tüm koĢulları göz önünde 
bulundurarak ele alır ve olaylara o Ģekilde tepki verirler. Pek çok araĢtırmada özyeterliğin 
koruyucu faktör iĢlevi gördüğü ve yılmaz bireylerin özyeterliğinin yüksek olduğu 
belirtilmektedir (Benard, 2004; Castro vd., 2010; Gizir, 2004; Gürgan, 2006; Henderson ve 
Milstein, 2003; Masten, 2014; Masten vd., 1999; Tait, 2008; Terzi, 2008; Tschannen-Moran 
ve Woolfolk-Hoy, 2007). Özyeterlik, öğretmen yılmazlığı için bir ön koĢul olarak ele 
alınmakta ve koruyucu faktör görevi görmektedir (Dicke vd., 2014). Öğretmenlerin mesleğe 
yönelik yeterlik algısı da öğretmen yılmazlığını artırmaya yönelik koruyucu faktör olarak 
iĢlev görmektedir (Day ve Gu, 2014; Howard ve Johnson, 2004; Mansfield vd., 2012). Etkili 
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bir öğretmen gibi hissetmek öğretmen yılmazlığında anahtar role sahiptir (Tait, 2008) ve 
öğretmenler öğrencilerde bir fark yarattıklarını gördüklerinde kendilerini daha güçlü 
hissetmektedirler (Le Cornu, 2013). Tschannen-Moran vd., (1998), objektif bir 
değerlendirmeye göre etkili olsun veya olmasın, öğretmenler, etkili öğretmenlik becerilerine 
sahip olduklarına inanırlarsa mesleki yeterlik algılarının ve mesleğe bağlılıklarının daha 
güçlü olduğunu savunmaktadırlar. 
1.4.1.2. Benlik saygısı 
Yörükoğlu‟na (2004) göre benlik, bireyin kendini diğerlerinden ayrı olarak 
tanımlama biçimidir. Geçtan (1997) ve Kulaksızoğlu‟na (1998) göre benlik saygısı benliğin 
duygusal bir boyutudur. Bireyin benliğini kabul ederek değerli görmesi, kendisini beğenme 
derecesi kiĢinin benlik saygısını oluĢturmaktadır (Adams, 1995). Rosenberg (1965), benlik 
saygısını bireyin kendisi ile ilgili yaptığı ve alıĢkanlıkla benimsediği değerlendirmeler 
olarak tanımlamıĢtır. Yüksek benlik saygısına sahip olan bireyler stres yaratan durumlarla 
karĢılaĢtıklarında daha olumlu tepkiler verirler (Baumeister, Campell, Kruger ve Vohs, 
2003), depresyona girme ihtimalleri daha düĢüktür, daha mutludurlar ve çevrelerindeki 
insanlarla iyi iliĢkiler kurarlar (Baumeister vd., 2003; Yavuzer, 1993), daha bağımsız 
davranırlar, fiziksel sağlıkları daha iyidir, yaĢamı daha anlamlı bulurlar (Yavuzer, 1993), 
kendi kapasiteleri ile ilgili beklentileri yüksektir, kendilerine inanırlar ve güvenirler (Mann, 
Hosman, Schaalma, ve Vries, 2004). DüĢük benlik saygısına sahip kiĢiler ise Özdemir‟e 
(2004) göre kendilerine güven yönünden eksik, diğerlerine bağımlı, çekingen ve 
savunmacıdırlar, kendilerine yönelik algıları olumsuzdur (Davis ve Fedor, 1998), 
endiĢelidirler, kendilerini ifade etmek istemezler ve genellikle sosyal içe kapanma 
özellikleri gösterirler (Mann vd., 2004). 
Sciangula ve Morry‟e (2009) göre, bireyin baĢkaları tarafından ne oranda kabul 
görüp onay aldığına yönelik algısı bireyin benlik değerini belirlemesinde önemli bir role 
sahiptir. BaĢkalarının kendilerini kabul ettiğini, koĢulsuz olarak sevdiğini ve saygı 
duyduğunu düĢünen bireyler daha yüksek benlik saygısına sahip olmaktadır (Bee, 2000). 
Benlik saygısını arttırmak için destekleyici bir sosyal çevreye sahip olmak ve gerçekçi 
hedefler oluĢturmak gerekmektedir (Harter, 1999). Bazı araĢtırmacılar (Calhoun ve 
Acocella, 1990; Coopersmith, 1974; Kulaksızoğlu, 1998; Yörükoğlu, 1998, Yavuzer, 1991) 
benlik saygısının geliĢiminde en önemli faktörün aile olduğunu savunmaktadırlar. Ayrıca 
benlik saygısı yüksek öğretmenlerin öğrencilerin benlik saygılarını oluĢturmada olumlu bir 
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etkisinin olduğu da bilinmektedir (Mbuva, 2016; Ryan, Stiller ve Lynch, 1994). Benlik 
saygısı güven, kiĢilik, öğrenme, performans ve güçlü hissetme gibi insan davranıĢının pek 
çok boyutunu etkileyebilmektedir (Bruno ve Njoku, 2014). Benlik saygısı hem 
öğretmenlerin hem de öğrencilerin biliĢsel özellikleri, motivasyonları, duyguları ve 
tutumları üzerinde önemli bir etkiye sahiptir (Baumeister, 2013). Aynı zamanda öğretmenler 
için eğitim ortamında özgüven ve baĢarının temel göstergelerinden biri olarak kabul 
edilmektedir (Jan vd., 2015). 
Son yıllarda yapılan çalıĢmalar, benlik saygısının sağlık ve yaĢam kalitesine katkıda 
bulunan önemli bir psikolojik faktör olduğunu göstermektedir (Evans, 1997). Öznel iyi 
oluĢun, doyum ve mutluluğun yüksek benlik saygısı ile anlamlı bir Ģekilde iliĢkili olduğu 
(Furnham ve Cheng, 2000; Glick ve Zigler, 1990; Zimmerman, 1999) ve zorlukların 
üstesinden gelmeye yardımcı olduğu bilinmektedir (Mann vd., 2004). Benlik saygısının 
yılmazlıkla iliĢkili bir kavram olarak koruyucu faktör iĢlevi gördüğü çeĢitli araĢtırmalarda 
ortaya konmaktadır (Baumeister vd., 2003; Gizir, 2007; Karaırmak ve SiviĢ-Çetinkaya, 
2011; KarataĢ ve Savi Çakar, 2011; Sameroff ve Seifer, 1990). Rouse (1998), yılmaz 
bireylerin daha yüksek benlik saygısına sahip olduklarını ve çeĢitli risk davranıĢları 
baĢlatma olasılıklarının daha düĢük olduğunu ifade etmektedir. 
1.4.1.3. Motivasyon 
Motivasyon kavramı, doğrudan hedefe yönelik aktivitenin baĢlatılıp sürdürüldüğü bir 
süreç (Pintrich ve Schunk, 2002) ve insanoğlunu davranıĢa, düĢünmeye ve geliĢtirmeye 
yönlendiren güç (Deci ve Ryan, 2008: 14) olarak ifade edilmektedir. ĠĢ motivasyonu ise 
çalıĢma ortamında bireyin davranıĢlarına güç veren, onu besleyen ve yönlendiren bir süreç 
olarak ele alınmaktadır (Leonard, Beauvais ve Scholl, 1999). Steers ve Porter (1991), iĢ 
motivasyonunu kurumlarda davranıĢı güçlendirme, yöneltme ve sürdürme süreci;  George 
ve Jones (2002), bir örgütte bireyin davranıĢlarını, çaba düzeyini ve engeller karĢısında 
dayanma düzeyini belirleyen psikolojik güçler olarak tanımlamıĢlardır. ĠĢ motivasyonunun 
kaynağı olarak içsel ve dıĢsal motivasyon olmak üzere iki kaynaktan söz edilmektedir. Ġçsel 
motivasyon bireyin yapacağı iĢe karĢı ilgisi, merakı veya elde etmek istediği doyum 
doğrultusunda Ģekillenen bir güdüdür. Bireyin yapacağı iĢ için duyduğu heves ve istek içsel 
motivasyonun önemli bir bileĢenini oluĢturmaktadır (Joo ve Lim, 2009). Birey belirli bir 
eylemle uğraĢmayı kendi yetkisi ve kararı olarak görüp çevresel bağlamdan bağımsız olarak 
algıladığında içsel motivasyon söz konusu olmaktadır (Deci ve Ryan, 2008: 15). Ġçsel 
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motivasyonun aksine dıĢsal motivasyon ödül veya ceza gibi dıĢsal etmenlerden 
kaynaklanmaktadır (Goodridge, 2006; Littlejohn, 2008). Rainey ve Steinbauer (1999), 
özellikle içsel motivasyonun çalıĢma ortamındaki etkililiği artırdığını belirtmiĢlerdir. 
Oplatka (2010) öğretmenleri motive eden unsurların kendini gerçekleĢtirme, yönetici 
duyarlılığı, samimi çalıĢma ortamı, uzmanlık, saygınlık, geleceğe yönelik amaç ve baĢarı 
duygusu olduğunu belirtmiĢtir. Rosenblat ve Robin‟e (2000) göre, öğretmenler ne kadar çok 
sorumluluk alırlarsa, okullarına da o seviyede bağlılık hissetmekte, yeteneklerini 
sergileyebilmek için motivasyonları güçlenmektedir. Patrick, Hisley ve Kempler (2000), 
öğretmenlerin öğretme isteklerinin, öğrencilerin daha ilgili, enerjik ve meraklı olmalarını 
sağladığını, böylece içsel motivasyonlarının da arttığını belirtmektedir. Bununla birlikte 
yılmazlıkla motivasyonun birbiriyle iliĢkili kavramlar olduğu (Harris, 2008) ve yılmazlığın 
baĢarılı bir Ģekilde gerçekleĢmesi için motivasyonun gerekli olduğu (Resnick, 2011) çeĢitli 
araĢtırmalarda dile getirilmektedir. Haynes (2005) ve Higgins (1994) de yılmaz bireylerin 
motivasyonlarının yüksek olduğunu belirtmektedir. 
1.4.1.4. Stresle baĢa çıkma 
Folkman ve Lazarus (1988), stresle baĢa çıkmayı, bireylerin stresli durumlarla 
karĢılaĢtıklarında bu durumun üstesinden gelebilmek için geliĢtirdikleri biliĢsel ve 
davranıĢsal çabalar olarak ifade etmektedir. Birey tarafından tehdit edici ve zararlı olarak 
algılanan ve gerilim yaratan her durum stres uyaranı olarak değerlendirilmektedir (BaltaĢ ve 
BaltaĢ, 1990). Bireylerde stres yaratan faktörler ve bireylerin stres karĢısında verdikleri 
tepkiler birbirinden farklıdır, stres tepkileri uyarıcının zihinde yorumlanması sonucu 
oluĢmaktadır ve bireylerin baĢa çıkma stratejileri bireysel ve çevresel özellikler 
doğrultusunda Ģekillenir (Lazarus, 1993). BaĢa çıkma stratejileri herhangi bir durumu 
çözümlenmesi gereken bir problem olarak algılayan bireyin, durumunu iyileĢtirmek için 
davranıĢlarını tekrar düzenlemesini içeren çabalardır (Lazarus ve Coyre, 1981). 
ÇalıĢma ortamında iĢ stresi, bireylerin yeteneklerindeki yetersizliklere, fiziksel veya 
psikolojik nedenlere bağlı olarak ortaya çıkan ve bireyde gerilim yaratan durum olarak 
belirtilmektedir (Clegg, 2001). Toplumsal rollerin farklılaĢması, meslektaĢlar arasındaki 
iliĢkilerin olumsuz olması, kurum içinde rekabetin olması ve beklentilerin üst seviyelerde 
olması gibi nedenler çalıĢanların psikolojik durumlarının olumsuz olarak etkilenmesine ve 
strese neden olmaktadır. Bireylerin sağlığını ve kurumdaki verimliliğini etkileyen pek çok 
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sorunun temelinde stresin olduğu ileri sürülebilir (Cemaloğlu, 2007). Öğretmenler, öğrenci-
öğretmen iliĢkileri, ailelerle yaĢanan çatıĢmalar, öğrencilerin disiplin sorunları, aĢırı 
kalabalık sınıflar ve yetersiz fiziki koĢullar, ağır iĢ yükü, düĢük ücret, terfi sorunları, karar 
sürecine katılımın yetersiz olması gibi nedenlerden dolayı fazla strese maruz kalmaktadır 
(Celep, 2003). Stresli durumlar iyi yönetilmediğinde depresyon, uyku ve yeme bozuklukları, 
benlik saygısında azalma, iĢ doyumunun düĢmesi ve çeĢitli hastalıkların artması gibi pek 
çok fiziksel ve psikolojik etkilere neden olmaktadır (Brooks, 1994; Celep, 2003; Linville, 
1987). Stresle baĢa çıkma stratejileri ile yılmazlığın iliĢkili olduğunu savunan pek çok 
araĢtırmaya rastlanmaktadır (Judkins, 2001; Klag ve Bradley, 2004; Kobasa, Maddi ve 
Kahn, 1982). BaĢa çıkma stratejileri öğretmenlerin zor koĢullarla baĢa çıkmasında 
destekleyici bir rol oynamaktadır  (Castro vd., 2010). 
1.4.1.5. Problem çözme becerisi 
Problem bir kiĢinin istenilen hedefe ulaĢmada karĢısına çıkan engeldir (Bingham, 
1998). Schunk‟a (2012: 299) göre problem, bir sorunun cevaplanması, çözüm yolları 
aranması veya öğretim sürecinde ortaya çıkabilir ve problem çözme hedefe ulaĢmak için 
gösterilen çabayı ifade eder. Problem çözme bir yöntem veya model olmakla birlikte 
düĢünme, harekete geçme, hissetme ve öğrenmeyi de sağlamaktadır (Karasar, 1978). 
Problem çözmeyi Bingham (1998), belli bir amaca ulaĢmak için karĢılaĢılan zorlukları 
ortadan kaldırmaya yönelik çabayı gerektiren bir süreç; Fidan ve Erden (1996: 78) herhangi 
bir problemi çözüme ulaĢtırmak için belli mantıksal sırası olan adımların bilinçli olarak 
izlendiği biliĢsel ve davranıĢsal bir süreç olarak tanımlamaktadır. Güçlü‟ye (2003) göre 
problem çözme bireyin zorluklarla baĢ etme sürecinde en belirleyici özelliklerinden biridir. 
Problem çözme becerileri Kalaycı (2001: 33) tarafından bilimsel düĢünme, sorumluluk, 
iĢbirliği ile çalıĢabilme, iletiĢim, zaman yönetimi, dikkat, veri toplama ve analiz etme, 
kestirimde bulunma, bilgileri görselleĢtirebilme, rapor hazırlama, topluluk önünde sunma ve 
değerlendirme yapma olarak belirtilmiĢtir. 
Problem çözme öğrenilmesi ve geliĢtirilmesi gereken bir yetenek olduğundan zaman, 
çaba ve enerji harcanarak kazanılabilir (Bingham, 1998). Problemlerin çözümündeki ortak 
nokta amaca ulaĢmaya engel olan etkeni ortadan kaldırmaktır (Cüceloğlu, 2003). Kuzgun‟a 
(1995) göre problem çözmede baĢarılı olmak için ilk olarak, problem doğru bir biçimde 
tanımlanmalıdır. Problem çözme sürecinde kiĢi, önce kavramları, sonra kavramların bir 
karıĢımı gibi anlaĢılan kuralları ve son olarak bu kuralların sentezini oluĢturarak ulaĢabilir 
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(Bilen, 1996). Problem çözme sürecinde yer alan baĢlıca iĢlemler problemin farkına varma, 
problemi tanımlama, problemi çözebilecek seçenekleri saptama, seçenekleri değerlendirmek 
için kullanılabilecek verileri toplama, verileri değerlendirme, genellemelere ve sonuçlara 
ulaĢma, çözümü uygulamaya koyma ve etkililiğini değerlendirme (Ün Açıkgöz, 2000: 276) 
olarak belirtilmektedir. Problem çözmeyi etkileyen faktörler zeka (Cüceloğlu, 2003; 
Morgan, 1999), sorumluluk, tavır ve değerler (Bingham, 1998), kiĢilik (Ulupınar, 1997); 
kültürel birikim ve özgüven (Sonmaz, 2002), yaĢ, eğitim düzeyi ve yetenekler (Gelbal, 
1991); bireysel farklılıklar, sorumluluk duygusu, probleme yönelik bilgi düzeyi, geçmiĢ 
yaĢantılar, deneyimler ve diğer sosyal öğrenmeler (Bingham, 1998) olarak belirtilmektedir. 
Cüceloğlu (2003) ve Dökmen‟e (2009) göre problem çözme becerisi yüksek olan bireyler, 
bağımsızdırlar, uyum becerileri yüksektir, kendileri ve çevreleriyle barıĢıktırlar, kendilerini 
rahatça ifade edebilirler. Etkili problem çözme becerilerine sahip olmayan bireylerin ise 
kaygılı ve güvensiz oldukları, daha fazla stres yaĢadıkları, baĢkalarının beklentilerini 
anlamada yetersiz kaldıkları ve duygusal problemlerinin daha fazla olduğu bilinmektedir 
(Heppner ve Baker, 1997). 
Eğitimde ortaya çıkan problemlerin tespit edilmesi, problemin çözümüne hangi 
yöntemle ve nasıl ulaĢılacağına karar verilmesi öğretmenlerin problem çözme sürecini iyi 
yönetmelerine bağlıdır. Bu da öğretmenlerin etkili problem çözme yeteneğine sahip 
olmalarını gerektirmektedir (Ġnan, 2015). Yılmaz bireylerin özelliklerinden biri de problem 
çözme becerilerine sahip olmalarıdır (Norman, 2000). Problem çözme becerilerinin 
yetersizliği birçok psikolojik sorunun nedeni ve eĢzamanlı takipçisiyken, problem çözme 
becerilerinin yeterli olması ise yılmazlığın artmasını sağlamaktadır (Eskin, 2009). Castro 
vd., (2010) problem çözme stratejilerinin sınıfta meydana gelen sorunların çözümünde etkili 
bir özellik olduğunu ve öğretmenlerin baĢkalarına bağımlı olmadan sorunlarını çözmeleri 
için onlara yardımcı olduğunu belirtmektedir. 
1.4.1.6. Etkili iletiĢim becerileri 
KiĢilerarası iletiĢim en az iki kiĢi arasında gerçekleĢen anlama ve paylaĢma süreci 
(Pearson ve Nelson, 1997); iletiĢim kuran kiĢiler, mesajlar, bağlam, kanallar ve geribildirimi 
içeren bir süreç (Verdener, 1999) olarak ele alınmaktadır. Johnson (1996),  bireylerin 
iliĢkilerinde yaĢadıkları sorunların büyük kısmının etkili olmayan iletiĢim örüntülerinden 
kaynaklandığını belirtmektedir. Etkili iletiĢim becerileri, insan iliĢkilerinde ve meslek 
yaĢamlarındaki iliĢkilerde kolaylaĢtırıcı olması dolayısıyla insanlarla daha fazla bir arada 
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olunması gereken mesleklerde çalıĢanların etkili iletiĢim becerilerine daha fazla sahip 
olmaları gerekmektedir (Korkut, 2005). Egan (2002), etkili ve sağlıklı iletiĢimin, iletiĢimde 
bulunan bireylerin birbirlerini doğru olarak anlamaları, bunu birbirlerine doğru Ģekilde 
iletmeleri, birbirlerine saygılı olmaları, anladıklarını ve anlaĢıldıklarını hissetmeleri halinde 
gerçekleĢtiğini belirtmektedir. Etkili iletiĢim becerilerini kullanan bireyler, iletiĢim 
sürecinde olumlu özelliklere vurgu yaparak, karĢılarındaki kiĢileri anlamaya çalıĢırlar, 
motivasyon, dikkat ve farkındalıkları daha yüksektir (Atan ve BuluĢ, 2018). 
Aydın‟a (2007) göre kurumlarda bireylerin bir arada çalıĢabilmeleri ve ortak amaçlar 
oluĢturarak onları gerçekleĢtirebilmeleri çalıĢanlar arasındaki iletiĢimin güçlü olmasına 
bağlıdır. Kurumların çalıĢanları arasındaki iletiĢimin yetersiz olduğu durumlarda kurumların 
verimliliği ve yapılan iĢlerin kalitesi azalmaktadır. ĠletiĢimin zayıflığı bireyler arasında iyi 
iliĢkilerin geliĢmesini engelleyerek çalıĢanlarda motivasyonun düĢmesine ve iĢe karĢı ilginin 
azalmasına neden olmaktadadır (Yatkın, 2003). ĠletiĢimin kalitesiz olduğu okullarda görev 
yapan çalıĢanların strese maruz kalma düzeyleri artar ve çalıĢanlar arasında çatıĢma 
yaĢanma olasılığı daha fazladır. Ancak sağlıklı bir iletiĢimin yaĢandığı okullar etkili ve 
verimli eğitim öğretim faaliyetleri gerçekleĢtirebilirler (Çetin, 2011). Hamann, Lineburgh ve 
Paul (1998) de etkili öğretim ve iletiĢim becerileri arasında olumlu bir iliĢki olduğunu 
belirtmektedir. Sınıf içerisindeki etkili iletiĢim sürecinin gerçekleĢmesi öğretim amaçlarına 
ulaĢma, sınıf yönetimi ve sosyal iliĢkilerin kurulması açısından önemlidir (Yılmaz ve 
AltunbaĢ, 2012). Öğretmenlerin yılmaz bireyler olarak mesleklerinde ve aile yaĢamlarında 
doyum sağlayıcı iliĢkiler kurma, yaĢamdan zevk alma ve geleceğe dair umut taĢıma 
özellikleri göstermeleri bireysel ve toplumsal açıdan önem taĢımaktadır (Irmak, 2015). 
Yılmaz öğretmenlerin etkili iletiĢim becerilerine sahip oldukları çeĢitli araĢtırmalarda dile 
getirilmektedir (Benard, 1991; Henderson ve Milstein, 2003). 
1.4.1.7. Olumlu okul kültürü / iklimi 
Purkey ve Smith (1985) okul kültürünü okulda çalıĢanların veya öğrencilerin 
inançlarına ve davranıĢlarına yön veren yapı olarak tanımlamaktadırlar. Okul iklimi ise 
öğrenciler, öğretmenler ve yöneticiler arasında etkileĢimin biçimini belirleyen, yazılı 
olmayan inanç, değer ve tutumlar olarak ifade edilmektedir (Welsh, 2000). Okul iklimi, 
öğretmenlerin ve öğrencilerin davranıĢları ve tutumlarında değiĢiklikler yaratır. Okul 
ikliminin olumlu olması, öğretmen ve öğrencilere yenileĢme imkanı sağlayarak 
öğretmenlerin performanslarını, öğrencilerin baĢarılarını ve öğretmen ve öğrenciler 
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arasındaki iliĢkilerin etkililiğini arttırır (Korir ve Karr-Kidwell, 2000). Olumsuz iklime 
sahip okullarda çalıĢanlar arasındaki iletiĢim zayıftır;  kurallar ve ödül sistemi açık değildir, 
öğrenciler kendilerini daha değersiz hissederler, motivasyonları daha düĢüktür, öğretmenler 
düĢük beklentiler içerisindedir (Hernandez ve Seem,  2004). 
Olumlu insan iliĢkilerinin baĢarılı kurumların kültürel özellikleri arasında yer aldığı 
(Celep, 2000; ġiĢman, 1996) ve bireyler arasındaki iletiĢimin etkili olduğu okulların güçlü 
kültüre sahip oldukları (Ada ve Ayık, 2008) bilinmektedir. Okul kültürü yönetici, öğretmen 
ve öğrencilerin yaĢamlarına ve çevrelerine anlam kazandırmalarına yardım etmekte (Poore, 
2005) ve okulda gerçekleĢen eğitim ve öğretimi, aynı zamanda bireysel öğrenme ve geliĢimi 
desteklemektedir (Balcı, 2001). Öğretmenlerin çalıĢma koĢulları ve okulda yer aldıkları 
etkinlikler onların duygusal yaĢamları ve mesleki özerklik duyguları için önemlidir 
(Hargreaves, 2000) Öğretmenler, kendilerini okullarına ait hissettiklerinde ve öğrencilerin 
baĢarısına katkıda bulunduklarına inandıklarında mesleklerine bağlılık duyguları da 
artmaktadır (Mulford, 2003). 
Okulların olumlu kültüre sahip olması, eğitime iliĢkin amaçların 
gerçekleĢtirilmesinde büyük katkı sağlamaktadır  (Doğan,  2014).  Okula yönelik sorunların 
çözümünde öğretmen katılımının önemli olduğu ve öğretmenlerin iĢbirliği içinde 
çalıĢmalarının öğrenci baĢarısını olumlu yönde etkilediği çeĢitli araĢtırmalarda 
belirtilmektedir (DemirtaĢ, 2010; Gruenert, 2005; Kelly vd., 1998; Stolp ve Smith, 1995; 
Wheelan ve Kesserling, 2005). Balcı (2001) bir okulda baĢarının artması için baĢarıya değer 
verilmesi, yüksek baĢarı beklentisi içinde olunması, etkili öğrenmenin teĢvik edilmesi ve 
iĢbirliğinin ön planda tutulması gerektiğini belirtmektedir. Ayrıca iĢbirliği, iletiĢim, 
yardımlaĢma gibi değerlerin önemsendiği bir okul kültürünün oluĢturulması öğretmenler 
arasında olumlu bir etkileĢimin geliĢtirilmesi açısından gereklidir  (Özdemir,  2012). Bu 
durum, öğretmenlerin yaptıkları iĢler hakkında olumlu duygulara sahip olmasına yardımcı 
olarak öğrencilerin motivasyonunu artırıcı iĢlev görmektedir (Barnett ve McCormick, 2004). 
Maddi, Khoshaba ve Pammanter (1999) örgüt kültürü, iklimi ve yapısının yılmazlık 
üzerinde etkili olduğunu belirtmiĢlerdir. Sezgin (2012), öğretmenlerin karar süreçlerine 
katılmalarını sağlayan, güvene dayalı, iĢbirliği ile desteklenen bir okul ortamında 
öğretmenlerin daha yüksek düzeyde yılmazlık gösterebileceğini belirtmektedir. Henderson 
ve Milstein (2003) da bireylerin yaĢamında yılmazlığı geliĢtirecek en önemli konumun 
44 
okula ait olduğunu savunmaktadır. Carson ve Green (1992) ise yaptıkları iĢi anlamlı bulan 
ve amaçları olan bireylerin yılmazlık düzeylerinin yüksek olduğunu ifade etmiĢlerdir. 
1.4.1.8. Mesleki geliĢim imkanı 
Mesleki geliĢim eğitimcilerin bilgi, beceri ve tutumlarını geliĢtirmek amacıyla 
tasarlanan süreçler ve etkinlikler olarak tanımlanmaktadır (Guskey, 2000). Reese‟e (2010) 
göre mesleki geliĢim, öğretmenlerin ihtiyaçlarını temele alan ve öğretimin etkililiğini ve 
öğrenci baĢarısını artıran kapsamlı, sürdürülebilir ve sistematik öğrenme deneyimleridir. 
Smith ve Desimone (2003) mesleki geliĢimi, öğretmenlerin mesleki bilgilerini 
geniĢletmelerini ve uygulamalarını geliĢtirmelerini sağlayan önemli bir etken olarak 
tanımlamaktadır. Mesleki geliĢimin genel amacı öğretmenlerin mesleki bilgi ve becerileri ile 
öğrenci baĢarısını artırmaktır (Guskey, 2000). Mesleki geliĢim, öğretmenlerin mesleki 
becerilerini, performanslarını ve bilgi düzeylerini arttırmada önemli rol oynamaktadır (Abou 
Assali, 2014).  Mesleki geliĢim öğretmenlerin bilgi, inanç ve uygulamalarının değiĢmesine 
katkı sağlayan aktif öğrenme rolüne vurgu yapmaktadır (Bleicher, 2014). Bunun yanında 
mesleki geliĢim, kurumun geliĢimi ve öğrencilerin öğrenme düzeylerinin artırılması için 
oldukça önemlidir (Borko, 2004). 
Diğer ülkelerde olduğu gibi ülkemizde de öğretmenleri mesleki yaĢamları süresince 
yetiĢtirebilmek için hizmet içi eğitimlerden oluĢan mesleki geliĢim etkinlikleri 
düzenlenmektedir (OdabaĢı ve Kabakçı, 2007). Ancak ülkemizde nitelikli hizmet içi eğitim 
etkinliklerinin yetersiz olması ihtiyaçları karĢılamaktan uzak olmasına ve etkisiz kalmasına 
neden olmaktadır (Sarıgöz, 2011). Mesleki geliĢim etkinliklerinin baĢarıya ulaĢabilmesi için 
öncelikle öğretmenlerin ihtiyaçlarına cevap verecek çözüm yolları aranmalıdır (Elçiçek ve 
YaĢar, 2016). AraĢtırmalar öğretmenler için etkili olan mesleki geliĢim etkinliklerinin 
öğretmenlerin motivasyonlarını, iĢlerine ve öğrenme süreçlerine olan bağlılıklarını 
artırdığını ortaya koymaktadır (Ġlğan, 2013; Hunzicker, 2010). Mesleki geliĢim çalıĢmaları 
mesleki iĢbirliği ve etkileĢim sağlayarak öğretmenlerin iĢ doyumunun ve öğretim 
sürecindeki etkililiğinin artmasnı sağlamaktadır (Marston, 2010). Öğretmenler mesleki 
geliĢim yoluyla alanında daha fazla bilgi sahibi olabilir, güncel geliĢmeleri takip ederek 
kendi seviyelerini okulun standartlarıyla uyumlu hale getirebilirler (Reese, 2010). 
Öğretmenlerin stresin ve tükenmiĢliğin üstesinden gelmelerine yardımcı olmanın bir yolu 
yılmazlığı ve yılmazlığa yönelik koruyucu faktörlerin oluĢmasını sağlayan mesleki geliĢim 
imkanı sağlamaktır (Jennings, 2014; Maier-Höfer, 2015). 
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1.4.1.9. Kurumsal bağlılık 
Kurumsal bağlılık, Drummond (2000) tarafından çalıĢanların kurumun amaçlarını 
benimsemeleri, kurumla psikolojik olarak bütünleĢmeleri, motivasyon ve verimliliklerini 
artırmak için çaba göstermeleri Ģeklinde ifade edilmektedir. Mowday, Steers ve Porter 
(1979) kurumsal bağlılığı, kurumun amaçlarına ve değerlerine yönelik güçlü bir inanç ve bu 
değerler ile amaçları gerçekleĢtirmeye yönelik istek duyma olarak tanımlamaktadırlar. 
Meyer ve Allen‟a (1991) göre kurumsal bağlılık, çalıĢanların kurumlarına yönelik 
yaklaĢımlarını ifade eden, kurum ile çalıĢanlar arasındaki iliĢkiyi yansıtan ve çalıĢanların 
kuruma üyeliklerinin devam etmesini sağlayan psikolojik bir durumdur. Kurumsal bağlılık 
bireylerin bir kurumda çalıĢmaya baĢlamaları ve psikolojik olarak kendilerini kurumun bir 
elemanı olarak hissetmeleri ile baĢlamaktadır (Izgar, 2008). Eğitim kurumuna bağlılık ise 
öğretmenlerin kendilerini okulla özdeĢleĢtirmesi ile ortaya çıkmaktadır. Kuruma bağlılık 
hisseden öğretmenler kendilerini okulun bir parçası gibi hisseder ve okulun verimliliği için 
çaba gösterirler. BaĢarılı okullarda görev yapan öğretmenler çalıĢtığı kuruma olduğu kadar 
mesleğine de bağlılık göstermektedirler (Mart, 2013). 
Reyes‟e (1992) göre, iĢbirliğine dayalı çalıĢma ortamı, yönetimsel ilgi ve destek, 
okul iklimi, yeniliğe teĢvik, karar verme sürecine katılım değiĢkenleri öğretmenlerin 
kurumsal bağlılıkları üzerinde önemli bir etkiye sahiptir. Coladarci (1992) yönetimin 
rolünün ve liderlik özelliklerinin öğretmenlerin kurumsal bağlılıklarında önemli bir yeri 
olduğunu vurgulamaktadır. Mart‟a (2013) göre de uyumlu yönetim davranıĢları 
öğretmenlerin bağlılığını güçlendirmekte, öğretmenlerin okulda daha fazla zaman geçirme 
isteği duymalarını, okulun baĢarısı için daha fazla çaba harcamalarını sağlamaktadır. Okul 
ikliminin de kurumsal bağlılık üzerinde önemli bir etkisi olduğu savunulmaktadır (Reyes, 
1992; Rosenholtz, 1989). Yuen ve Cheng‟e (1991) göre yönetimin davranıĢları, 
öğretmenlerin deneyimi ve mesleki uyumu gibi bireysel özellikleri kurumsal bağlılığı 
etkilemektedir. Açık bir Ģekilde tanımlanan ve net olarak ortaya konan kurumsal ve bireysel 
beklentiler kurumsal bağlılığı olumlu yönde etkilemektedir (Cohen, 1992). Ödeme, gelir dıĢı 
kazanç, statüde ilerleme, terfi imkanı, bir iĢe baĢlama ve bitirme sorumluluğu veya daha 
esnek denetleme gibi bireysel olmayan ödüller de çalıĢanların kurumsal bağlılığının 
artmasında etkili olmaktadır (KeleĢ, 2006). 
Öğretmenlerin kurumlarına ve mesleklerine bağlılığının öğrenci baĢarısını etkileyen 
etkenlerden biri olduğu birçok araĢtırmacı tarafından kabul görmektedir (Fried, 2001; 
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Kushman, 1992; Mart, 2013; Rosenholtz, 1989). Bağlılık öğretmenlerin davranıĢlarına, 
tutumlarına ve performanslarına etki ederek kaliteli bir öğrenme sürecinin oluĢmasına ve 
öğrenci geliĢiminin sağlanmasına katkı sağlar (Fried, 2001). ÇeĢitli araĢtırmalarda kuruma 
bağlılığın öğretmenin iĢ performansında önemli bir etkisi olduğu savunulmaktadır (Cheng, 
1990; Mowday, Porter ve Dubin, 1974; Mowday vd., 1979). Balcı (2001), kurumuna ve 
mesleğe bağlı öğretmenlerin yeni geliĢmelere yönelik araĢtırmaya istekli olduklarını, okul 
yönetiminin ve diğer öğretmenlerin performanslarını gözlemleyerek kendilerini geliĢtirmek 
için bu gözlemlerden yararlandıklarını, ihtiyaç duyulan eğitim materyallerini sağlamada ve 
yeni öğretim yaklaĢımları geliĢtirmede iĢbirlikli bir anlayıĢ geliĢtirdiklerini ifade etmektedir. 
Kurumsal bağlılığı yüksek olan çalıĢanların daha verimli çalıĢacaklarına ve kurumsal 
amaçların baĢarılması için daha fazla fedakârlık yapacaklarına inanılmaktadır (Meyer ve 
Allen, 2004). ÇalıĢanların kuruma bağlılığın iĢyerinin etkililiği için önemli bir faktör olduğu 
da çeĢitli araĢtırmalarda belirtilmektedir (Schein, 1970; Steers, 1975). 
Bireylerin yılmazlığı ile kurumsal bağlılıkları arasında aynı yönlü ve anlamlı bir 
iliĢkinin bulunduğunu ifade eden çalıĢmalar bulunmaktadır (Genç, 2014; Howard ve 
Johnson, 2004; Selçuklu, 2013; Sezgin, 2008; Yelboğa, 2006; Youssef ve Luthans, 2007). 
Yılmaz bireylerin karĢılaĢtıkları stresli durumlarla daha kolay baĢa çıkabilecekleri, görev 
yaptıkları kurumlara bağlılık hissinin de yüksek olacağı savunulmaktadır (Çetin ve Basım, 
2011). Kurumsal bağlılık sayesinde öğretmenlerin iĢleri için fazladan zaman ve çaba 
harcamak ve yeni yaklaĢımları ögrenmek için istekli olmaları desteklenebilir, böylece eğitim 
sisteminin geliĢmesi sağlanabilir (Firestone ve Pennell, 1993). 
1.4.1.10. Mesleki doyum 
Bireylerin çalıĢma hayatında mesleklerine olan bağlılığı mesleki doyumunu da 
beraberinde getirmektedir. Mesleki doyum, bireylerin mesleklerini sevdikleri veya 
sevmedikleri yönündeki öz değerlendirmeleri (Spector, 1997); bir çalıĢanın iĢini veya 
yaĢamını değerlendirmesi sonucunda duyduğu haz gibi olumlu duygular (BaĢaran, 1992); 
çalıĢanların iĢlerine yönelik hissettiği pozitif duygular ve bunların ortaya çıkardığı sonuçlar 
(Cranny, Smith ve Stone, 1992) olarak tanımlanmaktadır. Alanyazında iĢ doyumu ve 
mesleki doyum çoğunlukla birbirinin yerine kullanılabilen kavramlar olmakla birlikte 
Hoppock‟a (1957) göre meslek doyumu, bireylerin belirli bir zaman dilimi içinde yaptıkları 
iĢ ve bulundukları pozisyondan değil, yaĢamları boyunca yaptıkları çalıĢma ile elde ettikleri 
doyumdur. Yapılan faaliyetin yeteneğe uygunluğu, yaratıcılığa olanak vermesi ve ilerleme 
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olanakları daha çok mesleğe yönelik iken, iĢ ortamı, iĢ arkadaĢları, ücret gibi özellikler ise iĢ 
kavramı ile ilgilidir ve iĢ doyumunun düĢük olması mesleki doyumun da düĢük olmasını 
gerektirmez (Kocayörük, 2000). 
ÇalıĢanların mesleki doyumu yaĢ, cinsiyet, kıdem, eğitim seviyesi, kiĢilik özellikleri, 
inanç ve değerleri (Lu, While ve Barriball, 2005), aile yapısı ve sosyal çevre özellikleri 
(Akıncı, 2002), ödeme ve yükselme olanağı, yönetim, istihdam, ödüllendirme, çalıĢma 
koĢulları ve iĢ arkadaĢlarıyla iletiĢimleri (Judge, ve Locke, 1975; Spector, 1997), 
yeteneklerini ve yaratıcılıklarını kullanabilme ve geliĢim olanağı sağlanması, baĢarma isteği, 
güven duygusu ve kurum politikaları (Ghiselli, Lalopa ve Bai, 2001: 28-37) gibi 
faktörlerden etkilenmektedir. AraĢtırmalar bu faktörlere ek olarak iĢin ilginç olması, 
öğrenme ve sorumluluk üstlenme fırsatları bulma, yönetimin ve çalıĢma arkadaĢlarının 
yardım ve destek sunmalarının da iĢ doyumunu belirleyen önemli iĢ özellikleri olduğunu 
ortaya koymaktadır (Luthans, 2002a). Öğretmenlerin öğrencileriyle, meslektaĢlarıyla ve 
okul yöneticileriyle kurdukları iliĢkiler, düĢüncelerini hayata geçirme olanakları, maaĢ ve 
tatil fırsatları, okul ortamı ve çalıĢma koĢulları, ders saatleri, ilerleme fırsatları, denetim ve 
takdir gibi faktörler öğretmenlerin mesleklerinden aldıkları doyumun kaynaklarıdır 
(Jackson, Schwab ve Schuler, 1986; Vural, 2004). 
Kurumların baĢarısında mesleki doyumun istenen düzeyde olmaması, verimsizlik ve 
devamsızlık gibi davranıĢ bozukluklarına yol açarak olumsuz sonuçlar doğurmaktadır 
(Lambert, Hogan ve Griffin, 2007). ÇalıĢanların mesleki doyumunun sağlanması, kurumun 
baĢarısında en etkili faktörlerden biri olarak değerlendirilmekte ve kurumların temel 
amaçlarından biri olarak görülmektedir (Bernal, Gargallo, Marzo ve Rivera, 2005). Kurum 
yöneticileri çalıĢanlardan daha fazla verim almak ve onların performanslarını artırmak için 
iĢten elde ettikleri doyum düzeylerini artırmaya çalıĢmalıdırlar (Luthans, 2002a). Mesleki 
doyumları yüksek olan öğretmenlerin eğitime sağladıkları katkı ile performasları (Karakuzu, 
2013), profesyonellikleri ve yeterlikleri daha yüksek olmakta, iĢten kaynaklı stres düzeyleri 
azalmaktadır (Pearson ve Moomaw, 2005). Öğretmenlerin mesleki doyumlarını artırmak 
amacı ile yapılan uygulamalar eğitimin iyileĢtirilmesine de katkı sağlayacaktır (ġahin, 
2013). 
Stanford (2001) yılmaz öğretmenlerin mesleki doyumları yüksek, çevresindeki 
insanlardan destek alabilen bireyler olduğunu belirtmektedir. Youssef ve Luthans‟a (2007) 
göre de, yılmazlıkla mesleki doyum arasında anlamlı iliĢkiler bulunmaktadır. Öğretmenlerin 
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mesleklerinde ve aile yaĢamlarında olumlu iliĢkiler kurabilmeleri, yaĢamdan keyif almaları 
ve geleceğe umutla bakmaları yılmaz bir birey özelliği taĢımaları için önemlidir (Irmak ve 
Izgar, 2015). ĠĢ doyumu yüksek olan öğretmenler çalıĢma ortamlarında olumlu bir sınıf 
iklimine sahiptir ve zorlu durumlarla daha kolay baĢa çıkabilmektedir (Grayson ve Alvarez, 
2008). 
1.4.1.11. Kurumsal destek 
Algılanan örgütsel destek, çalıĢanın kurumuna yaptığı katkının, kurumu tarafından 
değerli olduğunun kabul edilmesi ve bu katkıların karĢılığında kurumun bireyin refahıyla 
ilgilenmesine yönelik hareketlerin çalıĢan tarafından algılanması olarak ifade edilebilir 
(Rhoades ve Eisenberger, 2002). Benzer baĢka tanımlamalara göre algılanan örgütsel 
destek, kurumun çalıĢanların performanslarına ve katkılarına verdiği değerin çalıĢan 
tarafından hissedilme düzeyi (Eisenberger, Huntington, Hutchison ve Sowa, 1986); bireyin 
kurum içinde sağladığı katkı sonucu, kurumun bireye verdiği destek, bağlılık ve ilgiye 
duyulan inançtır (Aselage ve Eisenberger, 2003). 
Kurumun çalıĢanlarının onaylanma, saygı görme ve sosyal ihtiyaçlarını karĢılaması, 
çalıĢanların kurumsal destek algılarında artıĢa sebep olmaktadır (Eisenberger vd., 1986). 
Kurumsal destek algısının, çalıĢanın kurumuna yönelik duygusal bağlılığını, performansını 
ve iĢ doyumunu artırdığı, iĢe devamsızlık ile iĢten ayrılma gibi davranıĢları azalttığı çeĢitli 
araĢtırmalarda belirtilmektedir (Ng ve Sorenson, 2008; Rhoades ve Eisenberger, 2002). 
Aynı zamanda kurumsal destek algısı, çalıĢanların diğer çalıĢanlara yardımcı olması, bilgi 
ve becerilerini artırabileceği ve yapıcı öneriler sunabileceği etkinliklere katılması yoluyla 
kurumun iĢleyiĢine de katkı sağlamaktadır (George ve Brief, 1992). Bir kurum çalıĢanlarını 
desteklediği ve onlarla ilgilendiği zaman çalıĢanlarında sosyal bir değiĢim ve geliĢim 
oluĢturmaya baĢlayabilir (Rhoades ve Eisenberger, 2002). MeslektaĢ ve yöneticileriyle 
destekleyici ve teĢvik edici iliĢkilerde bulunan çalıĢanların kendilerine olan güvenleri ve 
sorunlarla baĢa çıkma becerileri artmaktadır (Cordes ve Doughterty, 1993). Bunun yanında 
kurumsal destek, çalıĢanların kendilerini geliĢtirmelerine ve baĢarı arzularını 
gerçekleĢtirmeye yönelik bir istek duymalarına yardımcı olur (Armeli, Eisenberger, Fasolo 
ve Lynch, 1998). Öğretmenler mesleki geliĢimleri için destekleyici bir çevreye ihtiyaç 
duymaktadırlar (Kilgore ve Griffin, 1998). Bu süreçte ancak çalıĢtığı kurum tarafından iyi 
güdülenmiĢ öğretmenler, okulun geliĢmesi ve nitelikli öğrenciler yetiĢtirmek konusunda 
istekli davranabilirler (Ergener, 2008). Destekleyici iĢbirliğinin özellikle yeni baĢlayan 
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öğretmenlerin bağlılıklarını ve enerjilerini sürdürmedeki önemi bazı çalıĢmalarda ortaya 
konmuĢtur (Day ve Gu, 2007; Flores ve Day, 2006; Kardos ve Moore Johnson, 2007; Peters 
ve Pearce, 2012). Feiman-Nemser (2003) göreve yeni baĢlayan öğretmenlerin yalnızca baĢa 
çıkma ve uyum sağlama süreci için değil bireysel geliĢimleri için de çalıĢtıkları kurumun 
destekleyici bir kültüre sahip olmasının önemini vurgulamaktadır. 
Yönetici Desteği: Yönetici ve kurum desteği kavramlarının farklı yapıya sahip 
oldukları (Giray ve ġahin, 2012; Hutchison, 1997; Kottke ve Sharafinski, 1988; 
Stinglhamber ve Vandenberghe, 2003), ancak birbiriyle bağlantılı ve iç içe bir yapı 
sergiledikleri (Rhoades ve Eisenberger, 2002; Rhoades, Eisenberger ve Armeli, 2001) 
savunulmaktadır. Yönetici desteği, yönetici ile çalıĢan arasındaki iĢ iliĢkilerinin olumlu 
olması ve çalıĢanların ihtiyaçlarının karĢılanması Ģeklinde ifade edilmektedir 
(Bhanthumnavin, 2003). Yönetici ile çalıĢanlar arasındaki iletiĢim, yöneticilerin davranıĢ ve 
uygulamadaki tercihleri algılanan kurumsal destek üzerinde önemli bir etkiye sahiptir (Ġplik, 
Ġplik ve Efeoğlu, 2014). Kurumdaki yönetici ile çalıĢanlar arasındaki etkileĢimin olumlu 
olması çalıĢanların geliĢimine katkı sağlamaktadır (Liden ve Graen, 1980). 
Eğitim sistemi açısından bakıldığında öğretmenlerin okul yönetiminden destek 
görmesi okuldaki eğitim sürecinin kalitesini belirlemede önemli bir faktördür (Derinbay, 
2011). Okul yöneticileriyle iletiĢim öğretmenleri doğrudan destekleme ve cesaretlendirme 
yönünden etkili olduğu gibi, kurumda oluĢturulan okul iklimini de etkilemektedir (Le 
Cornu, 2013). ÇalıĢanlarını destekleyici bir okulda görev yapan yöneticilerin öğretmenlere 
değer vermesi, rahat ve huzurlu bir çalıĢma ortamı sağlaması, ihtiyaçlarını ve düĢüncelerini 
dikkate alması, onların sorunlarıyla birebir ilgilenmesi ve baĢarılarını ödüllendirmesi 
beklenmektedir (Özdevecioğlu, 2003). Okul yönetiminin saygı, güven, dürüstlük ve ilgiye 
dayalı iliĢkiler kurulmasını sağlaması öğretmenin geliĢimini de olumlu yönde 
etkilemektedir. Öğretmenlerin yalnızca kendilerine güven duygularında değil, risk alma 
yönündeki istekleri, mesleki inanç, değer ve becerilerinde de artıĢ olmaktadır (Le Cornu, 
2013). 
Yönetim desteğinin zayıflığı, yöneticilerin liderlik stilleri, okulun kurumsal yapısı ve 
öğretmenler üzerinde negatif etki oluĢturabilir (Billingsley ve Cross, 1992). Okul 
yöneticileri, okulun beklentileri doğrultusunda baĢarıya ulaĢmak için belirlenen amaçları 
açık bir Ģekilde çalıĢanlara ileterek, öğretmen ve öğrencilerin bu amaçları benimsemelerini 
sağlayarak gereken motivasyonu sağlayabilir (Renchler, 1992). Bununla birlikte yöneticiler, 
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öğrencilerin baĢarılarını artırmak için okulun amaçları doğrultusunda hareket ederek, açık 
ve anlaĢılır kurallar belirleyerek bir rol model oluĢturabilirler (Korir ve Karr-Kidwell, 
2000). AraĢtırmalar öğretmenlerin güçlendirilmesinde en önemli sorumluluğun okul 
yöneticilerine ait olduğunu savunmaktadır (Pollak ve Mills, 1997). Okul müdürleri ile 
öğretmenlerin güçlendirilmesi arasında önemli bağlantılar bulunmaktadır (Keizer ve Shen, 
2000). 
Meslektaş Desteği: MeslektaĢ desteği çalıĢanların kendisiyle aynı veya benzer iĢi 
yapan kiĢilerden algıladıkları desteği ifade etmektedir (Giray ve ġahin, 2012). 
MeslektaĢlardan gelen desteğin, çalıĢanların iĢ yerinde yaĢadıkları stres ve gerginlik ile baĢa 
çıkmalarında önemli bir role sahip olduğu bilinmektedir (Beehr vd., 2000; Karasek, Triantis 
ve Chaudhry, 1982). Okuldaki öğretim sürecinin gerçekleĢmesinde önemli bir etkiye sahip 
olmasına rağmen öğretmenler mesleki bilgi ve becerilerini meslektaĢlarıyla paylaĢabilmek 
için çok fazla olanak bulamamaktadır (Conley, Fouske ve Pounder, 2004). Oysa değiĢen ve 
geliĢen öğretim uygulamalarına uyum sürecinde karĢılaĢtıkları sorunlarla baĢ etmelerinde 
meslektaĢlarının desteğini alabilmeleri için onlarla iletiĢim kurma fırsatına sahip olmaları 
gerekmektedir (Tschannen-Moran, 2001). MeslektaĢlar arasındaki iĢbirliği ve iletiĢim 
öğretmenlerin öğretim sürecindeki uygulamaları, öğretilenlerin içeriği ve sınıflarındaki 
öğrencileri davranıĢları üzerinde etkili olmaktadır (Putnam ve Borko, 1997). 
MeslektaĢlarla iliĢkilerin mesleki deneyimleri süresince zorlandıkları bazı düĢüĢ 
anlarında kendilerini toparlama açısından yardımcı olduğu ve öğretmenleri güçlendirmede 
önemli bir yeri olduğu belirtilmektedir (Le Cornu, 2013). ÇalıĢanların birlikte hareket 
etmeleri ve iĢbirliği içinde çalıĢmaları, öğretim sürecinde karĢılaĢılan sorunların çözümü 
için gereklidir (Connolly ve James, 2006). Bu anlamda okulların etkililiği ve uyum sürecini 
kolaylaĢtırıcı yapıya sahip olması öğretmenler arasında iĢbirliğini artırma olanakları ile 
sağlanabilir (Tschannen-Moran, 2001). Öğretmenlerin okulla ilgili kararlara katılımı, 
velilerle ve meslektaĢlarla iliĢkileri öğretmen güçlendirme çalıĢmalarında önemli bir yer 
tutmaktadır (Tschannen-Moran, 2001). Stanford (2001) yılmaz öğretmenlerin meslektaĢları, 
aileyi ve arkadaĢları içeren kapsamlı bir destek ağına sahip olduklarını öne sürmektedir. 
Öğretmenlerin çalıĢtıkları kurumlarda meslektaĢlarıyla ve yönetimle destekleyici iliĢkiler 
içerisinde olmalarının mesleki yaĢamlarını kolaylaĢtırıcı bir etkiye sahip olduğu vurgusu 
yapılmaktadır (Brunetti, 2006; Gu ve Day, 2013; Riolli ve Savicki, 2003; Sammons vd., 
2007). Howard ve Johnson (2004) çalıĢmalarında, öğretmenlerin destekleyici iliĢki 
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kurdukları meslektaĢlarıyla yalnızca sorunlarını değil, aynı zamanda yaĢam deneyimlerini 
de paylaĢtıklarını, bunun da kendilerini gün içinde rahatlamıĢ hissetmelerini, stresle daha 
kolay baĢa çıkmalarını sağladığını belirtmektedirler. 
1.4.1.12. Destekleyici iliĢkiler 
Öğretmenlerin okul yönetimi ve meslektaĢlarıyla kurdukları iletiĢimin yanında 
öğrencilerle, velilerle ve sosyal çevreleriyle kurdukları iliĢkiler de oldukça önemlidir. Wang 
(1997) çevrenin yılmazlığı artırıcı özellik göstermesi için sosyal, sağlık ve diğer toplumsal 
hizmetlerin güçlendirilmesi gerektiğini savunmaktadır. Bireysel ve eğitime yönelik baĢarıyı 
sağlamak ve olumlu bir okul iklimi oluĢturmak için öğretmen, yönetici, öğrenci ve veli gibi 
tüm okul paydaĢları birlikte hareket etmelidirler (Lee, 2004). Çevresiyle etkileĢim halinde 
bulunan okullarda yöneticiler öğrenci ve öğretmenlerle daha olumlu iletiĢim kurmakta, 
velilerin eğitim sürecine katılımı için daha fazla çaba göstermektedirler (David ve 
Fleischman, 2005). Çevre ile okul arasında kurulan olumlu iletiĢim ve öğretmenlerin 
öğrencilere yönelik olumlu beklentilerinin olması okullardaki Ģiddet olaylarının 
önlenmesinde önemli bir faktör olarak görülmektedir (Ochoa, Lopez ve Emler, 2007). Dicke 
vd., (2014), öğretmenlerin pozitiflik ve iyimserlik düzeylerinin öğrencileri etkilediğini, 
öğretmenlerinin davranıĢlarını destekleyici ve saygılı olarak nitelendiren öğrencilerle 
öğretmenlerin gözle görülür Ģekilde olumlu etkileĢime girdiklerini belirtmektedir. 
Öğrencilerle İlişkiler: Çocuklarla bir arada olmanın öğretmenliği seçmenin temel 
sebeplerinden biri olarak görülmesinin yanı sıra (Sinclair, 2008), göreve yeni baĢladığı 
dönemde öğrencileriyle olumlu iliĢkiler kuran öğretmenlerin mesleki bağlılığının ve 
doyumunun arttığı belirtilmektedir (Le Cornu, 2013). McNally ve Blake (2009) öğrencilerle 
iliĢkiler ve kendilerine yardımcı olan meslektaĢlara sahip olmanın özellikle meslek 
yaĢamının baĢındaki öğretmenler için önemli olduğunu vurgulamaktadır. Öğretmen öğrenci 
iliĢkisi, öğretmenlerin duygu durumlarının, mesleki ve bireysel benlik saygılarının yanı sıra 
öğrencilerin tutum ve davranıĢları üzerinde de etkili olmaktadır (Hargreaves, 1998; Kitching 
vd., 2009; Spilt, Koomen ve Thijs, 2011). Öğretmen ve öğrenciler arasındaki iĢbirliği 
okuldaki sosyal ve öğrenme süreci özelliklerinin geliĢmesine katkı sağlamakta ve okulda 
olumlu bir ortam oluĢmasını sağlamaktadır (Opdenakker ve Damme, 2006). Hoy, Tarter ve 
Woolfolk-Hoy (2009), güven duygusuna dayalı iliĢkilerin dürüstlük, güvenirlik, 
yardımseverlik ve açıklık özelliklerine sahip olduğunu vurgulamıĢtır. Newman ve 
Blackburn (2002) öğretmen-öğrenci iliĢkilerinin kısa süreli ve geçici olmaması, karĢılıklı 
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etkileĢime dayanması gerektiğini belirtmektedir. Ayrıca Gibbs ve Miller (2014) öğrenci 
davranıĢlarının ve bu davranıĢlara öğretmenlerin bakıĢ açılarının öğretmenlerin 
yılmazlığında etkili olduğunu belirtmektedir. 
Velilerle İlişkiler: Okul ve veliler arasında tamamlayıcı ve iĢbirliğine dayalı iliĢkiler 
kurmak hem okul hem de ailelerin ortak sorumluluğudur (Tschannen-Moran, 2001). Aile 
katılımı, etkili okulların en önemli özelliklerinden biri olarak kabul edilmektedir (Rosenblatt 
ve Peled, 2002: 349). Etkili bir okulda öğretmen veli iletiĢimi karĢılıklı bilgilenmeyi ve 
bilgilendirilmeyi içermekte ve veliler ile öğretmenler öğrencilere faydalı olabilmek adına 
birbirlerini bilgilendirmektedirler (Çelik, 2005, 73). Okulun velilere ve öğrencilere 
gösterdiği ilgi öğrencilerin motivasyonunu artırmaktadır. Veliler de okulun yapısını, 
değerlerini ve beklentilerini daha iyi bildiklerinde çocuklarını yönlendirme konusunda daha 
baĢarılı olmaktadırlar (ġiĢman ve Turan, 2004). Velilerin okulların iĢleyiĢiyle ilgili 
düĢüncelerini ifade etmeleri ve katılımlarının artmasının öğrenci baĢarısını artırmada yarar 
sağlayabileceği düĢünülmektedir (Tschannen-Moran, 2001). Yapılan bazı araĢtırmalarda da 
okul ile aile iliĢkilerindeki artıĢın öğrenci baĢarısını olumlu etkilediği ortaya konmaktadır 
(Çayırlı, 1998; Rosenblatt ve Peled, 2002). Okuldaki eğitim sürecine ve okul yönetiminin 
aldığı kararlara aile katılımının artması, toplumun desteğinin ve memnuniyetinin, aynı 
zamanda okulun topluma karĢı açıklığının, Ģeffaflığının ve hesap verebilirliğinin de 
artmasını sağlayabilir (Çalık, 2007). Okullar ailelerle iliĢkileri geliĢtirmek adına, okulda 
gerçekleĢtirilen faaliyetlere ailelerin katılımına engel olan etkenleri ortadan kaldırarak 
ailelere iĢbirliği yapma ve katılım olanakları sunmalıdır (Epstein, 2005). 
Aileyle İlişkiler: McCubbin ve McCubbin‟e (1988) göre aile içi iletiĢimi iyi olan 
bireylerin aile hayatında önemli olayları kutlama alıĢkanlıkları ve ev içinde belli düzenleri 
vardır. Bu ailelerdeki bireyler hayatlarını kontrol edebilme ve yaptıklarının sorumluluğunu 
alabilme yönünde güçlü ve sağlam inançlara sahiptirler. Walsh ve McGoldrick (1991) 
ailedeki bireylerin birbirlerine olan destekleri artırıldığında bireylerin ve aile içi iletiĢimin 
güçleneceğine vurgu yapmaktadır. Werner ve Smith (1982) yılmazlığı etkileyen aile 
özelliklerini anne babanın yaĢı, çocuk sayısı, çocukların yaĢları, ilgilenen büyüklerin varlığı, 
aile içi uyum, aile kuralları ve diğer ailelerle iliĢki olarak sıralamaktadır. Poyner‟e (2016) 
göre aile desteği öğretmenlerin risk faktörleri, stres ve tükenmiĢliğin etkilerini 
azaltmalarında olumlu bir etkiye sahiptir. Terzi‟nin (2008) çalıĢmasında da aile içinden ve 
aile dıĢından algılanan sosyal desteğin yılmazlığı güçlendirdiği belirlenmiĢtir. 
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Sosyal Destek: Friborg vd. (2003) ve Poyner (2016) aileyle birlikte sosyal hayatla 
bağın kuvvetli olmasının yılmazlığın artırılmasında önemli bir rolü olduğunu 
belirtmektedirler. Sosyal yeterliği yüksek olan bireyler çevrelerindeki kiĢilerle daha rahat 
iletiĢim kurabilir ve daha sağlıklı iliĢkiler kurabilir (Bullock, Coplan ve Bosacki, 2015). 
Sosyal ve duygusal açıdan yeterli olan öğretmenler, tüm duygu aralıklarını bilir ve 
duygularını kontrol edebilirler (Maier-Hofer, 2015; Mansfield vd., 2014). Duygularını ve 
düĢüncelerini rahatça ifade edebilir, sıkıntılı durumlara verecekleri tepkilere yönelik olumlu 
stratejiler geliĢtirirler (Klassen, Perry ve Frenzel, 2012). Sosyal yeterliği yüksek olan bir 
öğretmene sahip ve duygusal anlamda tutarlı özellik gösteren sınıf ikliminin öğrencilerin 
akademik baĢarıları ve sosyal öğrenmeleri ile olumlu iliĢkisinin olduğu savunulmaktadır 
(Curby vd., 2013; Fitzgerald ve Laurian, 2013). DüĢük sosyal ve duygusal yeterlik ise sınıf 
içindeki iliĢkilerde ve davranıĢ yönetiminde zorlanmaya neden olabilmektedir (Cefai ve 
Cavioni, 2014). Tait (2008), sosyal ve duygusal destek ile iletiĢim becerilerinin stresin 
olumsuz etkilerini en aza indirmek ve yılmazlığı geliĢtirmek için büyük öneme sahip 
olduğunu vurgulamaktadır. 
Alanyazında yer alan çalıĢma bulgularından da hareketle yukarıda bahsi geçen tüm 
koruyucu faktörlerin öğretmenlerin mesleki ve özel yaĢamlarında karĢılaĢtıkları sıkıntıları 
atlatmalarına yardımcı olacağı ve yılmazlık düzeylerini artırmaya yarar sağlayacağı 
düĢünülmektedir. Bu çalıĢma, öğretmenlerin sahip oldukları koruyucu faktörleri geliĢtirme 
yoluyla yılmazlık düzeylerini artırma amacı doğrultusunda yapılandırılmıĢtır. 
1.5. Ġlgili AraĢtırmalar 
Bu bölümde yurtiçinde ve yurtdıĢında yılmazlıkla ilgili öncü nitelikteki çalıĢmalar 
ele alınmakla birlikte yurtiçinde öğretmenlerde yılmazlıkla ilgili sınırlı sayıda çalıĢma 
olması nedeniyle ulaĢılabilen tüm çalıĢmalar incelenmiĢtir. 
1.5.1. Yılmazlıkla Ġlgili YurtdıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 
Yılmazlık kapsamında gerçekleĢtirilen çalıĢmaların öncüsü sayılan Kobasa (1979), 
yöneticilerle yürüttüğü çalıĢmada ilk kez yılmazlık tanımını kullanmıĢ ve yılmazlık 
modelini geliĢtirmiĢtir. 670 erkek yöneticinin hayatlarının son üç yılında karĢı karĢıya 
kaldıkları stresli olayları ve baĢlarından geçen hastalıkları listelemeleri sonucunda grubu 
ikiye ayırarak karĢılaĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonucunda aĢırı stres ve düĢük hastalık yaĢadığını 
ifade eden bireylerin meydan okuma, kendini adama ve kontrol özelliklerine sahip bireyler 
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oldukları, kendilerini sahip oldukları iĢe adadıkları, karĢılaĢtıkları güçlükleri bir tehdit 
olarak değil de kendilerini geliĢtirebilecekleri bir fırsat Ģeklinde algıladıkları ve 
yaĢamlarının kontrolünün ellerinde olduğunu hissettiklerini ortaya koymuĢtur. Bu araĢtırma 
sonucunda yılmazlığı, stresli yaĢam olayları ile karĢı karĢıya kalındığında direnç kaynağı 
olan bir kiĢilik özelliği Ģeklinde tanımlamıĢtır. GeliĢtirdiği yılmazlık modeli; meydan 
okuma, kendini adama ve kontrol boyutlarından oluĢmaktadır. 
Rutter‟in (1979) Ġngiltere‟de yaptığı araĢtırmada, aile içi sorunlar ve anne babası 
evlilik sorunları yaĢayan, düĢük sosyo-ekonomik düzeyde olan, kalabalık veya geniĢ aileden 
gelen, aile içinde suç kabul edilen davranıĢlarla karĢılaĢan, annesinin psikiyatrik 
bozuklukları olan ve devlet bakımından yararlanan çocuklarla çalıĢmıĢtır. AraĢtırmada tek 
risk faktörünün anlamlı bir etkiye sahip olmadığı, iki veya daha fazla risk faktörünün bir 
araya gelmesinin, olumlu sonuçların ortaya çıkma olasılığını yok ettiği belirlenmiĢtir. 
Werner ve Smith (1979, 1992) 1955‟te baĢlayan ve yaklaĢık 40 yıl süren 
çalıĢmalarında Kauai adasında doğan yoksulluk ve sıkıntılar içinde yaĢayan 660 çocuk 
üzerinde yüksek riskli çevrede büyümenin etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmada yüksek risk 
barındıran bir çevreye rağmen çoğu çocuğun kendini geliĢtirme eğilimine sahip olduğu, 
yetenek, güven ve ilginin olumsuz durumlarda bile geliĢtiği sonucuna varılmıĢtır. 
AraĢtırmacılar yılmaz çocukların daha bağımsız, özerk, görev almaya istekli, empatik ve 
meraklı olduklarını, akranlarıyla daha iyi iliĢkiler kurduklarını ve daha fazla problem çözme 
becerilerine sahip olduklarını tespit etmiĢlerdir. Ayrıca sosyal destek ile aile ve toplumla 
ilgili değiĢkenlerin de yılmazlıkla iliĢkili olduğu belirlenmiĢtir. 
Maddi, Kahn ve Maddi‟nin (1998) yılmazlık eğitim programının etkililiğini 
inceledikleri ve 54 yönetici ile yürüttükleri çalıĢmalarında yılmazlık eğitimi programında 
yer alan katılımcıların yılmazlık ve iĢ doyum düzeylerinin diğer gruplardaki katılımcılardan 
daha yüksek olduğu; stresin etkilerini azaltmada diğer iki grupta yer alan katılımcılara göre 
daha baĢarılı oldukları ifade edilmiĢtir. 
Masten ve Coatsworth (1998), akıl sağlığı yönünden ciddi rahatsızlığı olan 
ebeveynlerle yaĢama, aile içi Ģiddet, yoksulluk, doğal afetler ve diğer yüksek risk durumları 
gibi sıkıntılı koĢullarla karĢılaĢmıĢ çocuklardaki becerinin geliĢimini anlamak amacıyla 23 
yılı aĢkın süredir yılmazlık üzerine yapılan araĢtırmaları incelemiĢlerdir. ÇalıĢma sonucunda 
yılmazlıkla ilgili bireysel özellikler atılganlık, uyum, özyeterlik, özgüven, yüksek öz saygı, 
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yetenekler ve inanç; aile özellikleri ise en az bir aile üyesiyle yakın iliĢkiye sahip olma, 
yüksek beklentiler, sosyo-ekonomik avantajlar ve destekleyici aile bağları kurmak olarak 
belirlenmiĢtir. 
Bu bölümde yılmazlık çalıĢmalarına öncülük eden ve yılmazlığın 
kavramsallaĢtırılması adına yol gösterici nitelikte olan çalıĢmalar yer almaktadır. YurtdıĢı 
alanyazında yılmazlıkla ilgili çalıĢmalar 1970‟lerde baĢlamasına rağmen uzun yıllar 
öğretmen yılmazlığına iliĢkin çalıĢmaların yapılmadığı görülmektedir. YurtdıĢında 
öğretmenlerde yılmazlıkla ilgili çalıĢmalar 2000‟li yıllardan sonra hız kazanmıĢtır. 
1.5.2. Öğretmenlerde Yılmazlıkla Ġlgili YurtdıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 
Son yıllarda öğretmen yılmazlığı özellikle öğretmenlik mesleğinin yüksek yıpranma 
riski barındırdığı ülkelerde giderek artan öneme sahip araĢtırma alanını oluĢturmaktadır 
(Scheopner, 2010). Cencirulo (2001) ilköğretim ikinci kademe öğretmenlerinin iĢ doyumu 
ve yılmazlık düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelediği çalıĢmasında iki değiĢken arasında 
anlamlı iliĢki olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca araĢtırma sonuçlarına göre deneyim süresi 
ve yaĢ değiĢkenlerinin yılmazlık düzeyini ve iĢ doyumunu etkilemediği ortaya çıkmıĢtır. 
Howard ve Johnson (2004) on öğretmenle görüĢme yaptıkları çalıĢmada 
öğretmenlerin sıkıntıları atlatmasına yardımcı olan olumlu yönlere odaklanmıĢlardır. 
AraĢtırmada öğretmenlerin özyeterlik ve mesleki özyeterlik, kurumsal bağlılık, iĢyerindeki 
destekleyici iliĢkiler gibi koruyucu faktörlere sahip oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
Patterson vd. (2004), baĢarılı okullarda görev yapan ve yılmaz olarak nitelendirilen 
on altı öğretmenle gerçekleĢtirdikleri nitel çalıĢmada öğretmenlerin yılmazlıklarını 
geliĢtirmek için kullandıkları stratejileri belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonucunda 
öğretmenlerin zor durumlarla karĢı karĢıya kaldıklarında karar verme becerisi, mesleki 
geliĢime açık olma, problem çözme, arkadaĢ ve meslektaĢ desteği ve esnek olma gibi 
özelliklerinin baĢa çıkmalarına yarar sağladığı belirlenmiĢtir. 
Brunetti (2006) suç oranının ve madde kullanımının yoğun olduğu bir lisede görev 
yapan öğretmenlerle gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında öğretmenleri motive eden kaynakları 
mesleki doyum, öğrenci, meslektaĢlar ve yönetimden gelen destek olarak belirlemiĢtir. 
AraĢtırmada öğretmenlerin iĢlerinde desteklendiği ve geliĢimleri için yeterli kaynak 
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sağlandığı takdirde sınıfta daha çok çabaladıklarını ve zorluklarla baĢ etmede daha istekli 
oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
Day vd. (2006) tarafından farklı sosyo-ekonomik özelliklere sahip 100 okulda görev 
yapan 300 öğretmenle gerçekleĢtirilen ve dört yıl süren çalıĢmanın amacı öğretmenlerin 
yaĢamlarındaki ve uygulamalarındaki farklılıkları araĢtırmak ve zorlu durumlarla baĢ 
etmelerine katkıda bulunan faktörleri incelemektir. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin 
uyum sağlama kapasitelerine bağlı olarak farklı özellikler gösterdikleri, öğretmenlerin 
yılmazlıklarıyla bağlılıkları ve öğrenci baĢarısı arasında anlamlı iliĢkiler bulunduğu 
belirlenmiĢtir. 
Castro vd., (2010) dezavantajlı bölge okullarında görev yapan on beĢ yeni göreve 
baĢlamıĢ öğretmenle görüĢmeler yapmıĢlardır. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin yardım 
arama, problem çözme, zor iliĢkileri yönetme, yeniliklere açık olma gibi özellikler 
taĢıdıkları ortaya çıkmıĢtır. 
Beltman vd., (2011) öğretmenlerde yılmazlıkla ilgili 50 çalıĢmayı yılmazlığı 
tanımlama, çalıĢma grubu, amaç, yöntem, ele alınan risk faktörleri ve koruyucu faktörler, 
bulgular ve öneriler bağlamında incelemiĢlerdir. ÇalıĢma sonucunda incelenen 
araĢtırmalarda ele alınan risk faktörleri ve koruyucu faktörler içsel ve dıĢsal faktörler olarak 
sınıflandırılmıĢtır. Özyeterlik en önemli bireysel koruyucu faktörlerden biri olarak 
değerlendirilirken, yönetim ve meslektaĢ desteği dıĢsal faktörler arasında belirtilmiĢtir. 
Mansfield vd., (2012) öğretmenlerin yılmazlığa yönelik algılarını inceledikleri 
çalıĢmada 259 öğretmenden anket yoluyla veriler toplamıĢlardır. AraĢtırma sonucunda 
öğretmenlerin yılmazlığı farklı özelliklerden etkilenen çok boyutlu bir yapı olarak 
algıladıkları, öğretmenlik deneyimlerine göre yılmazlık özelliklerinin değiĢebileceğini 
düĢündükleri ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca araĢtırmanın bulgularından yola çıkılarak öğretmen 
yılmazlığı mesleki, duygusal, motivasyonel ve sosyal olmak üzere dört boyutta incelenmiĢ 
ve bu boyutlar açıklanmıĢtır. 
Ebersöhn (2014) Güney Afrika bölgesinde gerçekleĢen ve on yıllık uzun bir dönemi 
kapsayan etnoğrafik araĢtırmasında düĢük sosyo-ekonomik düzeydeki okullarda görev 
yapan öğretmenlerle çalıĢmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda öğretmenlerin Ģefkat, yaratıcılık 
ve iyimserlik gibi özelliklere sahip oldukları, beklenmedik riskli durumlara baĢarıyla uyum 
sağladıkları, riskleri olumlu yönde dönüĢtürmek için çabaladıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. 
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Leroux ve Theoret (2014) öğretmenlerin yılmazlığının uygulamaya yansımalarını 
incelediği çalıĢmalarını yedi farklı okuldan yirmi üç öğretmenle gerçekleĢtirmiĢlerdir. 
ÇalıĢmada veriler iĢ kalitesi anketi, stres günlüğü ve görüĢmelerden elde edilmiĢtir. 
AraĢtırma sonucunda öğretmenler yılmazlık düzeyleri bakımından dört gruba ayrılmıĢtır. 
Buna göre düĢük yılmazlık özelliği gösteren öğretmenlerin olayların çözümlerinden ziyade 
sorunlara odaklandıklarını, olayları olumsuz yönlerden değerlendirerek sorunların 
nedenlerini genellikle çevreye atfettiklerini belirlemiĢlerdir. 
Poyner (2016) öğretmenlerin stres ve tükenmiĢliğini azaltan ve yılmazlık 
özelliklerini geliĢtiren stratejileri incelediği çalıĢmasında örnek olay kapsamında on altı 
öğretmenle görüĢmeler yapmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin sahip oldukları 
koruyucu faktörler aile desteği, iĢ yeri desteği ve olumlu bireysel özellikler Ģeklinde üç 
baĢlık altında toplanmıĢtır. Ayrıca öğretmenlerin zor durumlarla baĢa çıkmak için aile ve 
arkadaĢlardan destek alma, inanç ve dua etme gibi stratejiler geliĢtirdikleri belirlenmiĢtir. 
1.5.3. Yılmazlıkla Ġlgili Yurtiçinde Yapılan AraĢtırmalar 
Gürgan‟ın (2006) çalıĢması, yılmazlıkla ilgili olarak Türkiye‟de yapılmıĢ ilk 
deneysel çalıĢma özelliğine sahip olması bakımından önemlidir. Bu araĢtırmada yılmazlık 
eğitimi grupla danıĢma programının üniversite öğrencilerinin yılmazlık düzeylerine etkisi 
incelenmiĢtir. AraĢtırma kapsamında 49 madde ve sekiz faktörden oluĢan Yılmazlık Ölçeği 
geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada yılmazlık eğitimi grup danıĢma programının üniversite 
öğrencilerinin yılmazlık özelliklerini arttırmada etkili olduğu ve bu etkinin uzun süreli 
olduğunu ortaya çıkmıĢtır. 
Ünüvar‟ın (2012) gerçeklik kuramına dayalı psiko-eğitim programının lise 
öğrencilerinin yılmazlık düzeyine ve denetim odağına etkisini incelediği çalıĢma yılmazlıkla 
ilgili olarak gerçekleĢtirilen diğer bir deneysel çalıĢmadır. AraĢtırmada veri toplama aracı 
olarak Yılmazlık Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmada iki deney grubundaki öğrencilerin 
gerçeklik kuramına dayalı psiko-eğitim programı sonunda yılmazlık özelliklerinde artıĢ 
olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yapılan izleme ölçümlerinde, deney gruplarındaki 
öğrencilerin yılmazlık düzeylerindeki değiĢimin uzun süreli olduğu belirlenmiĢtir. 
Kurtoğlu‟nun (2013) biliĢsel davranıĢçı yaklaĢıma dayalı psiko-eğitim programının 
ilköğretim beĢinci sınıf öğrencilerinin duygusal yılmazlık, sosyal beceri ve okula uyum ile 
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benlik saygısı düzeylerine etkisini incelediği deneysel çalıĢmasında psiko-eğitim 
programının öğrencilerin duygusal yılmazlık düzeylerini arttırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
Balcı‟nın (2018) deneysel yöntem kullanarak yürüttüğü çalıĢmasının amacı, 
çocukluk çağı travmaları ile baĢ etme yönelimli psiko-eğitim programının psikolojik 
sağlamlık üzerindeki etkisini incelemektir. AraĢtırmada çocukluk çağı travması yaĢamıĢ 
öğretmen adaylarının psikolojik sağlamlık puan ortalamasının daha düĢük olduğunu, 
uygulanan psiko-eğitim programı sonrası deney grubunun sontestteki psikolojik sağlamlık 
puanlarında anlamlı bir artıĢın olduğunu ve deney grubundaki öğretmen adaylarının 
sontestteki psikolojik sağlamlık puanları ile izleme ölçümleri arasında anlamlı bir fark 
olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
Bu bölümde Türkiye‟de yılmazlıkla ilgili deneysel yöntemle gerçekleĢtirilmiĢ olan 
çalıĢmalar ele alınmıĢtır. Öğretmenlerle veya farklı çalıĢma gruplarıyla yürütülen deneysel 
çalıĢmaların yılmazlığı artırmaya dönük olarak gerçekleĢtirilen bu araĢtırma için yol 
gösterici nitelikte olduğu düĢünülmektedir. 
1.5.4. Öğretmenlerde Yılmazlıkla Ġlgili Yurtiçinde Yapılan ÇalıĢmalar 
Sezgin‟in (2008) öğretmenlerin kurumsal bağlılıklarını psikolojik dayanıklılık ve 
bazı demografik değiĢkenler açısından incelediği araĢtırmasına 405 ilköğretim öğretmeni 
katılmıĢtır. AraĢtırmada ilköğretim okulu öğretmenlerinin yılmazlık düzeyi ile yaĢ, mesleki 
kıdem ve branĢ değiĢkenleri arasında anlamlı bir iliĢkinin olmadığı bulunmuĢtur. Ayrıca 
psikolojik dayanıklılığın ilköğretim öğretmenlerinin kurumsal bağlılığının yordanmasında 
önemli olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
Kırımoğlu vd., (2010) tarafından 253 beden eğitimi öğretmeni ile gerçekleĢtirilen ve 
öğretmenlerin yılmazlık düzeylerinin incelendiği çalıĢmada veri toplama aracı olarak 
Yılmazlık Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin yılmazlık düzeylerinin 
cinsiyete, medeni duruma ve hizmet yılına göre anlamlı farklılık göstermediği ortaya 
çıkmıĢtır. Ġlköğretimde görev yapan öğretmenlerin ortaöğretimde görev yapan öğretmenlere 
göre yılmazlık alt boyutu olan yaĢama bağlı olma puanlarının anlamlı düzeyde yüksek 
olduğu bulunmuĢtur. 
ÇalıĢkan‟ın (2011) öğretmenlerin duygusal, biliĢsel ve niyet açısından değiĢime 
hazır olmaları ile yılmazlık özellikleri arasındaki iliĢkiyi incelediği ve 691 öğretmen ile 
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yürüttüğü çalıĢmasında yılmazlığın bazı değiĢkenlerinin değiĢime hazır olmanın anlamlı 
yordayıcıları olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
Sezgin‟in (2012) ilköğretim okullarında görevli 347 öğretmen üzerinde yürüttüğü 
araĢtırma sonucunda öğretmenlerin yılmazlık toplam puanlarının cinsiyet ve branĢa göre 
anlamlı farklılık göstermediği, yılmazlık ile yaĢ ve mesleki kıdem arasında anlamlı bir 
iliĢkinin olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
Selçuklu‟nun (2013), okul öncesi kurumlarında görev yapan öğretmenlerin kurum 
kültürü algısının ve psikolojik dayanıklılıklarının örgütsel bağlılığa etkisini araĢtırdığı 
çalıĢmasında psikolojik dayanıklılığın bazı alt boyutlarının örgütsel bağlılığın anlamlı 
yordayıcısı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
Yalçın‟ın (2013) ilköğretim okullarında görev yapan 500 öğretmenle gerçekleĢtirdiği 
çalıĢmasının sonuçlarına göre öğretmenlerin, yılmazlık özellikleri cinsiyete göre anlamlı 
farklılık göstermezken, branĢ, yaĢ ve mesleki kıdeme göre farklılaĢmaktadır. Ayrıca 
akademik iyimserlik ile yılmazlık arasında pozitif ve anlamlı,  mesleki tükenmiĢlikle 
yılmazlık arasında negatif ve anlamlı iliĢkinin olduğu belirlenmiĢtir. 
Bozgeyikli ve ġat‟ın (2014), özel okullarda çalıĢan 241 öğretmenle gerçekleĢtirdiği 
araĢtırmada kadın öğretmenlerin yılmazlık özelliklerinin erkek öğretmenlere göre anlamlı 
derecede yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  Ayrıca aday öğretmenlerin yılmazlık puan 
ortalamalarının 6-10 yıl ve 15 yıl üstü kıdeme sahip olan öğretmenlerin puan 
ortalamalarından anlamlı derecede düĢük olduğu belirlenmiĢtir. 
ġahin (2014), öğretmenlerin öz duyarlık, psikolojik sağlamlık ve yaĢam doyumları 
arasındaki iliĢkiyi incelediği çalıĢmasını 422 öğretmenle gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırma 
sonucunda, öz duyarlık ve alt boyutları ile psikolojik sağlamlık arasında pozitif ve anlamlı 
bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca psikolojik sağlamlık ve yaĢam doyumunun öz 
duyarlığın anlamlı bir yordayıcısı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
Uçar (2014) özel eğitim okullarında çalıĢan öğretmenlerin psikolojik dayanıklılık ve 
mesleki sosyal destek düzeylerine etki eden değiĢkenleri incelediği çalıĢmasını 202 
öğretmenle yürütmüĢtür. AraĢtırmanın sonuçları öğretmenlerin psikolojik dayanıklılık 
düzeylerinin cinsiyet, yaĢ, medeni durum, mezun olunan alan ve çalıĢılan kurum 
değiĢkenlerine göre anlamlı olarak farklılaĢtığını göstermektedir. 
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Irmak (2015), matematik öğretmenlerinin bağımsız değiĢkenlerinin yılmazlık 
düzeylerine etkisi incelediği çalıĢmasını 245 matematik öğretmeniyle gerçekleĢtirmiĢtir. 
AraĢtırmanın bulguları; okul türü ve okulun bulunduğu yerleĢim yerine göre araĢtırıcı olma 
alt boyutunda, medeni duruma göre öngörü alt boyutunda ve mesleki kıdeme göre lider 
olma alt boyutunda anlamlı farklılık olduğunu ortaya koymuĢtur. Cinsiyet ve yaĢa göre 
öğretmenlerin yılmazlık düzeylerinde anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. 
Sönmezer‟in (2015), öğretmenlerin tükenmiĢlik ve psikolojik dayanıklılık 
düzeylerini incelediği çalıĢmasında cinsiyet ve medeni durumlarına göre öğretmenlerin 
psikolojik dayanıklılık düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna 
ulaĢılmıĢtır. Özel eğitimde çalıĢma durumu, mezun olunan branĢ, kıdem, çalıĢılan kurum ve 
sınıf mevcuduna göre öğretmenlerin psikolojik dayanıklılık düzeyleri arasında anlamlı bir 
fark olduğu görülmüĢtür. Öğretmenlerin psikolojik dayanıklılık düzeylerinin yüksek düzeye 
yakın olduğu saptanmıĢtır. 
KarataĢ (2016), özel eğitim okullarında çalıĢan öğretmenlerin psikolojik dayanıklılık 
düzeylerini ve baĢa çıkma stratejilerini incelediği çalıĢmasını 213 öğretmen ile yürütmüĢtür. 
AraĢtırmada özel eğitim okullarında çalıĢan öğretmenlerin psikolojik dayanıklılık 
düzeylerinin cinsiyet açısından farklılık göstermediği, öğretmenlerin psikolojik dayanıklılık 
düzeyleri ile baĢa çıkma stratejileri arasında ise anlamlı bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. 
Tagay ve Demir (2016) öğretmen adayları için mesleki dayanıklılık ölçeği 
geliĢtirmeyi amaçladıkları çalıĢmalarında 272 üniversite öğrencisi üzerinde geçerlik 
güvenirlik çalıĢmalarını gerçekleĢtirmiĢlerdir. Bunun sonucunda 26 maddelik tek faktörlü 
bir yapı elde etmiĢlerdir. Doğrulayıcı faktör analizi sonucunda modelin oldukça iyi uyum 
indekslerine sahip olduğu saptanmıĢtır. Ölçeğin Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısı .93, test 
tekrar test uygulaması sonucu ise Pearson korelasyon katsayısı r =.76 olarak bulunmuĢtur. 
Bu çalıĢmalar sonucunda ölçeğin geçerli ve güvenilir bir araç olduğu görülmüĢtür. 
Yazıcı (2016), öğretmenlerin dayanıklılığını, sahip oldukları koruyucu faktörleri ve 
dayanıklı öğretmen kavramına iliĢkin algılarının incelenmesini amaçladığı çalıĢmasını 30 
öğretmenle yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yaparak gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğretmenlerin 
dayanıklılıklarını azaltan etmenleri, kiĢisel özellikler, sistemsel, kurumsal ve toplumsal 
nedenler olarak sıralamıĢlardır. Sahip oldukları koruyucu faktörler ise baĢa çıkma 
yöntemleri, kiĢisel özellikler, kurumsal faktörler ve olumlu toplumsal bakıĢ Ģeklinde 
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gruplanmıĢtır. Öğretmenlerin dayanıklı öğretmen kavramına iliĢkin algıları ise profesyonel 
boyut, motivasyonel boyut, duygusal boyut, sosyal boyut ve ahlaki boyut olmak üzere beĢ 
tema altında toplanmıĢtır. 
KarakuĢ (2017) özel eğitim öğretmenlerinin psikolojik dayanıklılıkları ile mesleki 
sosyal destek düzeylerini ve aralarındaki iliĢkiyi incelediği çalıĢmasını 102 özel eğitim 
öğretmeniyle gerçekleĢtirmiĢtir.  AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin psikolojik dayanıklılık 
düzeylerinin yüksek düzeyde olduğu belirlenmiĢ ve psikolojik dayanıklılık düzeylerinde yaĢ 
ve kurum türü değiĢkenlerine göre anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Psikolojik dayanıklılık ile 
mesleki sosyal destek düzeyleri arasında düĢük ve pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu, 
mesleki sosyal desteğin psikolojik dayanıklılığı anlamlı Ģekilde yordadığı sonucuna 
ulaĢılmıĢtır. 
Demir Polat (2018) öğretmenlerin yılmazlık düzeyleri ile iĢ doyumu, mesleki 
tükenmiĢlik, örgütsel bağlılık düzeyleri ve okul iklimi algıları arasındaki iliĢkileri incelediği 
çalıĢmasını 581 öğretmenle gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin 
yılmazlık düzeyi ile mesleki tükenmiĢlik düzeyi arasında negatif yönde; yılmazlık düzeyi ile 
örgütsel bağlılık, iĢ doyumu düzeyi ve örgütsel iklim algıları arasında ise pozitif yönde 
anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. Katılımcıların yaĢları ve çalıĢma sürelerine göre yılmazlık 
düzeyleri ve alt boyutlarının arasında anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. Cinsiyete göre ise 
yalnızca kendilik algısı alt boyutunda anlamlı farklılık olduğu belirlenmiĢtir. 
Yılmazlık çalıĢmaları baĢlangıçta bireylerin risk faktörlerini ortadan kaldırma veya 
etkilerini en aza indirme amacıyla baĢlamıĢ olsa da giderek bireylerin olumlu yönlerine 
odaklanarak yılmazlık özelliklerini ve sahip oldukları koruyucu faktörleri artırmayı 
amaçlamıĢlardır (Anctil vd., 2007). Yılmazlık çalıĢmalarının yurtdıĢında 1970‟li yıllarda 
baĢladığı, yurtiçi alanyazında ise 2000‟li yıllardan önce yılmazlık çalıĢmalarının 
bulunmadığı görülmektedir. YurtdıĢında boylamsal çalıĢmalarla baĢlayan incelemelere 
Türkiye‟de rastlanmamakla birlikte yılmazlığın geliĢebilen ve değiĢebilen bir özellik olduğu 
göz önüne alındığında kapsamlı ve uzun süreli yılmazlık çalıĢmalarının eksikliği dikkat 
çekmektedir.  Ayrıca Türkiye‟de yapılan çalıĢmalarda risk faktörlerinin göz ardı edildiği, 
üzerinde durulan risk faktörlerinin ise genellikle yoksulluk, sağlık sorunları veya özel eğitim 
gereksinimine odaklandığı görülmektedir. Yılmazlıkla ilgili araĢtırmalarda çalıĢma grubu 
çoğunlukla lise ve üniversite öğrencilerinden oluĢmaktadır. Öğretmenlerde yılmazlıkla ilgili 
çalıĢmaların sayısının son dönemde görülen artıĢa rağmen hala sınırlı kaldığı söylenebilir. 
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Yurtiçinde yılmazlığı artırmak amacıyla çeĢitli müdahalelerin gerçekleĢtirildiği deneysel 
çalıĢmaların sayısı oldukça sınırlıdır. Öğretmenlerin yılmazlığını geliĢtirmeye yönelik 





Bu bölümde araĢtırmanın modeli, çalıĢma grubu, araĢtırmada kullanılan veri toplama 
araçları, verilerin toplanması ve çözümlenmesi süreci, Öğretmen Güçlendirme Programının 
genel özellikleri ile oluĢturulma aĢamaları açıklanmıĢtır. 
2.1. AraĢtırmanın Modeli 
Bu çalıĢma, Öğretmen Güçlendirme Programının sınıf öğretmenlerinin yılmazlık 
düzeylerine etkisini ve sınıf öğretmenlerinin programın etkililiğine iliĢkin görüĢlerini 
inceleyen bir araĢtırmadır. Nicel ve nitel veri toplama tekniklerinin bir arada kullanıldığı bu 
araĢtırmada karma yöntemden yararlanılmıĢtır. Creswell‟e (2003) göre karma yöntem 
araĢtırması, bir araĢtırma sürecinde nitel ve nicel verilerin birlikte toplanması ve analiz 
edilmesidir. Teddlie ve Tashakkori (2010) ise karma araĢtırmayı; araĢtırma yöntemleri, 
verilerin toplanması, analizi ve yorumlanması süreçlerinde nicel ve nitel yaklaĢımların 
birlikte kullanıldığı araĢtırma deseni olarak tanımlamaktadır. Creswell (2012) karma 
araĢtırmaların avantajlarını Ģöyle ifade etmektedir: Ġki veya daha fazla araĢtırma yöntemi 
kullanılarak araĢtırma için önem taĢıyan bir veriyi kaçırma ve hata yapma ihtimali 
azalmaktadır. Ġki yöntemin birlikte kullanılması nicel ve nitel yöntemlerin kendine özgü 
güçlü ve zayıf yönlerinin olması dolayısıyla araĢtırmayı güçlendirecektir. Bu çalıĢma öntest-
sontest kontrol gruplu deneysel model ile nitel verilerin birleĢiminden oluĢmaktadır. 
AraĢtırmanın ilk üç alt problemi nicel veriler yoluyla incelenmiĢ, diğer bir alt problemin 
incelenmesi sürecinde ise nitel veriler kullanılmıĢtır. AraĢtırmada verilerin toplanması ve 
analizi süreci karma yöntem desenlerinden sıralı açıklayıcı desene uygun olarak 
yapılandırılmıĢtır. Creswell‟e (2003) göre sıralı açıklayıcı desende, nicel verilerin 
toplanması ve çözümlenmesi sürecini nitel verilerin toplanması ve analizi takip etmektedir. 
AraĢtırmada elde edilen nitel veriler nicel verilerin açıklanmasına yardımcı olmak amacıyla 
toplanır ve çalıĢmanın önceliği nicel boyuttadır. Bu çalıĢmada da iki farklı veri toplama 
süreci bulunmakla birlikte nicel verilerin toplanması ve analiz edilmesi sürecini nitel 
verilerin toplanması ve analizi izlemiĢtir. 
AraĢtırmanın nicel boyutu deneysel modele göre desenlenmiĢtir. Deneysel 
araĢtırmalar; araĢtırmacının kontrolü altında değiĢkenler arasındaki neden-sonuç iliĢkilerini 
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keĢfetmek için gözlenmek istenen verilerin üretildiği araĢtırma alanıdır (Karasar, 2005). 
Deneysel modeller alanyazında gerçek deneysel modeller, yarı deneysel modeller ve zayıf 
deneysel modeller Ģeklinde sınıflandırılmaktadır. Bu modellerden yalnızca gerçek deneysel 
modellerde katılımcıların deneysel koĢullara yansız ataması söz konusudur (Fraenkel ve 
Wallen, 2006; Büyüköztürk, 2011: 10). Sosyal bilimlerde deneysel model araĢtırmalarının 
en önemli sınırlılığı yansız atamanın tam olarak mümkün olmamasıdır. Eğitim ortamlarında 
da katılımcıları yansız bir Ģekilde gruplara atamanın zor olması nedeniyle araĢtırmacılar 
daha çok yarı deneysel modeli kullanmaya yönelmektedirler. Böylece grupları belirli 
değiĢkenlere göre eĢleĢtirebilmekte ve bu gruplar üzerinden yansız atama 
yapabilmektedirler (Gay, Mills ve Airasian, 2005). Eğitim araĢtırmalarında gruplar yapay 
olarak oluĢturulamadığından, araĢtırmacılar yansız bir Ģekilde ve zorunlu olarak var olan 
gruplardan birini deney grubu, diğerini ise kontrol grubu olarak atamak durumundadır 
(Creswell, 2003; 2012; Plano Clark ve Creswell, 2008). Dolayısıyla bu çalıĢmanın ilk 
aĢaması da yarı deneysel model olarak adlandırılmaktadır. Bu çalıĢmada 2x3‟lük öntest-
sontest kontrol gruplu karıĢık model kullanılmıĢtır. Bu modelde birinci faktör, bağımsız 
iĢlem gruplarını (deney ve kontrol grubu) gösterirken; ikinci faktör, bağımlı değiĢkenlere 
iliĢkin farklı koĢullardaki tekrarlayan ölçümleri (ön test, son test, kalıcılık testi) 
göstermektedir.  AraĢtırmanın bağımsız değiĢkeni yalnızca deney grubuna uygulanan 
Öğretmen Güçlendirme Programı, bağımlı değiĢkeni ise sınıf öğretmenlerinin yılmazlık 
düzeyleridir. 
Deneysel çalıĢmalarda, yapılan uygulamanın etkisini doğru bir biçimde 
açıklayabilmek için iç ve dıĢ geçerlik son derece önemlidir (Arık, 1998; Karasar, 2005). 
AraĢtırma sürecinin planlanmasında iç ve dıĢ geçerliği etkileyebilecek etkenler göz önüne 
alınmıĢtır. Ġç geçerlik, bağımlı ve bağımsız değiĢkenler arasındaki neden-sonuç iliĢkisine 
yönelik ortaya konan çıkarımların geçerliğini ifade etmektedir (Creswell, 2012). AraĢtırma 
kapsamında iç geçerliğin sağlanması amacıyla dikkate alınan etkenler Ģu Ģekildedir: 
 ÇalıĢmanın deney ve kontrol grubu benzer özelliklere sahip bireylerden 
oluĢturularak (benzer özellikteki okullarda görev yapan, ölçme araçlarından alınan 
puanların birbirine yakın olduğu vb.) katılımcı seçiminden kaynaklanabilecek 
hatalar en aza indirilmeye çalıĢılmıĢtır. 
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 Katılımcıların ölçme araçlarına aĢina olmaları ve sonraki ölçümler için verecekleri 
cevapları hatırlamalarının önüne geçmek için öntest, sontest ve kalıcılık ölçümleri 
arasında belirli bir süre bırakılmıĢtır. 
 Öntest, sontest ve kalıcılık ölçümleri aynı ölçme aracıyla gerçekleĢtirilmiĢ, ölçüm 
süreci eğitmen tarafından yürütülmüĢtür. Böylece ölçme aracı değiĢiminden 
kaynaklı sorunlar önlenmeye çalıĢılmıĢtır. 
 Katılımcılar içinde bulundukları ortamdan ve kendilerine gösterilen özel ilgi ve 
dikkatten etkilenmeleri (hawthorne etkisi) sebebiyle deneysel araĢtırmalarda bilinçli 
veya bilinçsiz olarak yanlı davranabilirler (Hovardaoğlu, 2000). Bu etkinin 
önlenebilmesi amacıyla çalıĢmanın deneysel bir çalıĢmadan ziyade normal bir eğitim 
süreci olarak görülmesi amaçlanmıĢ, deney grubuna yöntem ve süreçler hakkında 
detaylı bilgiler verilmemiĢtir. 
 Ölçme aracının neyi ölçtüğü ve ölçme sonuçları hakkında katılımcılara bilgi 
verilmeyerek, merkeze yönelme etkisi giderilmeye çalıĢılmıĢtır. 
 Son olarak deney ve kontrol grubu, eğitim boyunca ortaya çıkabilecek gruptan 
ayrılmaları ifade eden deneysel düĢme (mortality) dikkate alınarak oluĢturulmuĢtur. 
DıĢ geçerlik ise neden-sonuç iliĢkisinin baĢka insanlar, ortamlar, tedavi değiĢkenleri 
ve ölçümlere genellenebilir olmasını ifade eder (Creswell, 2012). AraĢtırma kapsamında dıĢ 
geçerliğin sağlanması amacıyla dikkate alınan etkenler Ģu Ģekildedir: 
 Daha sağlıklı genellemelere ulaĢabilmek ve veri analizi yapmaya yönelik 
sınırlılıkları en aza indirebilmek için gruplarda yer alacak bireylerin yeterli sayıda 
olmasına dikkat edilmiĢtir. 
 Öğretmen Güçlendirme Programının aynı okulda görev yapan tüm öğretmenlere 
uygulanması ile seçim ve bağımsız değiĢken etkileĢiminden kaynaklanabilecek 
hataların en aza indirilmesi amaçlanmıĢtır. 
 AraĢtırma kapsamında sontest ölçümlerinden iki ay sonra kalıcılık ölçümleri 
gerçekleĢtirilerek zaman ve bağımsız değiĢken etkileĢiminden kaynaklanan 
değiĢimlerin etkisi belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 
AraĢtırmanın ikinci aĢamasında Öğretmen Güçlendirme Programının etkililiğine 
iliĢkin sınıf öğretmenlerinin görüĢlerini belirlemek amacıyla oturumların tamamlanmasının 
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ardından deney grubunda yer alan katılımcılara değerlendirme formu uygulanmıĢ ve 
katılımcılarla görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Bireylerle gerçekleĢtirilen görüĢmeler onların 
neyi, neden düĢündüklerini, duygu, tutum ve davranıĢlarını yönlendiren etkenleri ortaya 
çıkarır (Ekiz, 2003: 61). GörüĢme tekniği ile bireylerin deneyim, tutum, düĢünce, niyet, 
yorum, zihinsel algı ve tepkileri gibi gözlenemeyen durumlar belli bir amaç için anlaĢılmaya 
çalıĢılmaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 2008). Bu kapsamda yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 
tekniğinden yararlanılarak katılımcılarla odak grup görüĢmesi ve bireysel görüĢmeler 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği belli düzeyde standartlığa ve aynı 
zamanda esnekliğe sahip olması nedeni ile eğitim araĢtırmalarında daha uygun bir teknik 
olarak görülmektedir (Ekiz, 2003). GörüĢmenin önceden hazırlanmıĢ bir görüĢme planına 
bağlı olarak sürdürülmesi nedeniyle daha sistematik ve karĢılaĢtırılabilir bilgi sunması ise 
görüĢme tekniğinin araĢtırmacıya sunduğu en büyük kolaylıklardan biri olarak 
değerlendirilmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 2008). Katılımcı profili ve zamanlama 
yönünden uygun olması nedeniyle araĢtırma kapsamında odak grup görüĢmesi yapılması 
planlanmıĢtır. Odak grup görüĢmesinin planlanması ve yönetilmesinin zor olması ve grup 
sürecinde her katılımcının eĢit katılım gösterememesi gibi zayıf yönleri göz önünde 
bulundurularak (Yıldırım ve ġimĢek, 2008) araĢtırma sürecinde bireysel görüĢmelerden de 
yararlanılmıĢtır. Böylece farklı veri toplama teknikleri kullanılarak programın uygulandığı 
katılımcıların deneyimlerine ve program hakkındaki görüĢlerine iliĢkin daha derinlemesine 
veri elde etmek amaçlanmıĢtır.  Bu doğrultuda elde edilen araĢtırma deseninin simgesel 
görünümü Tablo 2.1‟de sunulmuĢtur. 















































*KFÖ:Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği 
**RBSÖ: Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği 
***SBTE:Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri 
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Tablo 2.1‟de görüldüğü gibi araĢtırmanın ilk aĢamasında deney ve kontrol gruplarına 
Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği, Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği ve 
Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri öntest olarak uygulanmıĢtır. Öntest ölçümlerinin 
ardından deney grubunda bulunan katılımcılara 10 oturumda ve 7 haftalık bir sürede 
Öğretmen Güçlendirme Programı uygulanmıĢtır. Bu süreçte kontrol grubuna herhangi bir 
iĢlem yapılmamıĢtır. Deneysel iĢlemin tamamlanmasının ardından her iki gruba sontest 
uygulanmıĢtır. Daha sonra katılımcılara programa yönelik değerlendirme formu uygulanmıĢ 
ve bundan iki hafta sonra katılımcılarla görüĢmeler yapılmıĢtır. Sontest uygulamasından 8 
hafta sonra Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği, Rosenberg Benlik Saygısı 
Ölçeği ve Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri iki gruba tekrar uygulanarak kalıcılık 
ölçümleri gerçekleĢtirilmiĢtir. 
2.2. ÇalıĢma Grubu 
AraĢtırmanın evrenini 2018-2019 eğitim öğretim yılında Aydın ili merkez Efeler 
ilçesi ilkokullarında görev yapan sınıf öğretmenleri oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubunun 
belirlenmesinde ölçüt örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. Uygulama yapılacak okulun en az 
bir risk faktörüne sahip olması ilk ölçüt olarak alınmıĢtır. Bu bağlamda Milli Eğitim 
Bakanlığı verileri incelenerek düĢük ve orta sosyo-ekonomik düzeydeki okullar 
incelenmiĢtir. Böylece dezavantajlı bölgede yer alan, dezavantajlı durumda öğrencilerin yer 
aldığı, fiziki olanakları yetersiz olan okullar belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Ġkinci ölçüt ise, 
uygulama sırasında oluĢabilecek denek kayıpları da göz önüne alınarak, okulda görev yapan 
öğretmen sayısının en az 15 olması Ģeklinde belirlenmiĢtir. Bu özelliklere sahip dört 
okuldan ikisi uygulamaya gönüllü olmamakla birlikte bu okullarda veri toplama araçlarının 
uygulanmasına izin verilmiĢtir. Bu nedenle bu okullardan biri kontrol grubu olarak 
seçilmiĢtir. Diğer iki okuldan biri deney diğeri ise pilot uygulamanın yapılacağı okul olarak 








Tablo 2.2. Katılımcılara ĠliĢkin KiĢisel Bilgiler 
KiĢisel Bilgiler Deney grubu Kontrol grubu 
Cinsiyet f % f % 
Kadın 15 68 14 74 
Erkek 7 32 5 26 
YaĢ Grubu     
20-30 yaĢ 0 0 0 0 
31-40 yaĢ 5 23 10 53 
41-50 yaĢ 10 45 7 37 
51-60 yaĢ 7 32 2 10 
61 yaĢ ve üstü 0 0 0 0 
Mesleki deneyim     
0-10 yıl 2 9 1 5 
11-20 yıl 4 18 10 53 
21-30 yıl 10 46 6 32 
31-40 yıl 6 27 2 10 
41 yıl ve üstü 0 0 0 0 
Katılımcıların risk belirleme listesine göre karĢı karĢıya kaldıklarını belirttikleri risk 
faktörleri Tablo 2.3‟de sunulmuĢtur. 
Tablo 2.3. Katılımcıların KarĢı KarĢıya Kaldıkları Risk Faktörleri 
 Deney grubu Kontrol grubu 
Mesleki Risk Faktörleri f % f % 
Güvenliği tehdit eden bir bölgede çalıĢma 10 25 11 23 
Dezavantajlı durumda öğrencilerin olması 10 25 5 11 
Görev yapılan okulun dezavantajlı konumda olması 5 13 10 21 
Farklı dilde konuĢan öğrencilerin olması 4 10 7 15 
MeslektaĢlarla ciddi tartıĢmalar yaĢama 3 7 2 4 
Uzun süre iĢsiz kalma 1 2 4 8 
KiĢisel eĢyaların öğrenciler tarafından zarar görmesi 1 2 1 2 
Öğrencilerden Ģiddet görme 1 2 0 0 
Velilerle ciddi sorunlar yaĢama 0 0 2 4 
Görev yapılan yerin çok sık değiĢmesi 0 0 1 2 
Okul yönetimiyle ciddi tartıĢmalar yaĢama 0 0 1 2 
Bireysel Risk Faktörleri     
Yakın birinin kaybı 4 10 0 0 
Ciddi bir trafik kazası 0 0 2 4 
BoĢanma 1 2 1 2 
Sağlık sorunları 1 2 1 2 
Deney ve kontrol gruplarının uygulama öncesi birbirlerine denk olup olmadıklarını 
belirlemek amacıyla uygulanan öntestlerin sonuçları karĢılaĢtırılmıĢtır. Bunun için öncelikle 
grupların normal dağılım gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla Kolmogorov-
Smirnov/Shapiro-Wilk testi sonuçları ve basıklık-çarpıklık katsayıları incelenmiĢtir. Bazı 
kaynaklar gözlem sayısının 50‟nin altında olduğu durumlarda normallik sınaması için 
Shapiro Wilk testinin göz önüne alınmasını önermektedir (Büyüköztürk, 2012). Bu nedenle 
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Shapiro Wilk testi sonuçları incelenmiĢtir. Grupların normallik testi sonuçları ve basıklık-
çarpıklık katsayılarına iliĢkin bulgular Tablo 2.4‟te sunulmuĢtur. 
Tablo 2.4. Deney ve Kontrol Grupları Öntest Puanlarına ĠliĢkin Normallik Testi Sonuçları 
 Grup Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 
  Z df p Z df p 
Koruyucu Faktör Ölçeği 
Deney .114 22 .200 .961 22 .517 
Kontrol .096 19 .200 .965 19 .670 
Benlik Saygısı Ölçeği 
Deney .101 22 .200 .966 22 .619 
Kontrol .163 19 .199 .914 19 .086 
Stresle BaĢa Çıkma 
Tutumları Envanteri 
Deney .078 22 .200 .984 22 .967 
Kontrol .156 19 .200 .975 19 .875 
  Skewness Sh Oran Kurtosis Sh Oran 
Koruyucu Faktör Ölçeği 
Deney -.323 .491 -0.657 -.736 .953 -0.772 
Kontrol .103 .524 0.248 -.630 1.014 -0.621 
Benlik Saygısı Ölçeği 
Deney -.417 .491 -0.849 -.450 .953 -0.472 
Kontrol .648 .524 1.236 -.223 1.014 -0.219 
Stresle BaĢa Çıkma 
Tutumları Envanteri 
Deney .148 .491 0.300 -.474 .953 -0.497 
Kontrol .003 .524 0.005 -.320 1.014 -0.315 
Tablo 2.4 incelendiğinde deney grubunun Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu 
Faktör Ölçeği öntest (Shapiro-Wilk Z= 0.961, p>.05), Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği 
öntest (Shapiro Wilk Z= 0.966, p>.05) ve Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri öntest 
(Shapiro Wilk Z= 0.984, p>.05) ortalama puanlarının normallik varsayımını karĢıladığı 
söylenebilir. Benzer Ģekilde kontrol grubunun Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör 
Ölçeği öntest (Shapiro Wilk Z= 0.965, p>.05), Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği öntest 
(Shapiro Wilk Z= 0.914, p>.05) ve Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri öntest 
(Kolmogorov-Smirnov Z= 0.975, p>.05) ortalama puanlarının da normallik varsayımını 
karĢıladığı sonucuna ulaĢılabilir. Bununla birlikte basıklık katsayısının basıklık standart 
hatasına bölümünden elde edilen değer ile, çarpıklık katsayısının çarpıklık standart hatasına 
bölümünden elde edilen değer her bir ölçme aracının öntest punları için -1.96 ile +1.96 
aralığındadır. Bu nedenle deney ve kontrol grubuna iliĢkin dağılım normal kabul edilebilir. 
Deney ve kontrol gruplarının öntestlere iliĢkin aldıkları puan ortalamaları arasında 
anlamlı bir farkın olup olmadığını saptamak amacıyla ĠliĢkisiz Ölçümler Ġçin T-Testi 






Tablo 2.5. Deney ve Kontrol Gruplarının Öntest Sonuçlarına Göre KarĢılaĢtırılması 
Öntestler Gruplar N x s sd t p 
Koruyucu Faktör Ölçeği 
Deney 22 108.18 8.04 
39 1.011 .318 
Kontrol 19 105.53 8.76 
Benlik Saygısı Ölçeği 
Deney 22 1.63 .95 
39 0.192 .849 
Kontrol 19 1.57 .96 
Stresle BaĢa Çıkma Tutumları 
Envanteri 
Deney 22 103.18 13.24 
39 1.530 .134 
Kontrol 19 97.47 10.14 
Tablo 2.5 incelendiğinde deney ve kontrol gruplarının Ġlkokul Öğretmenleri için 
Koruyucu Faktör Ölçeği (t(39)=1.011, p>.05), Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği 
(t(39)=0.192, p>.05) ve Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri (t(39)=1.530, p>.05) 
öntestlerinden aldıkları puan ortalamaları arasında anlamlı bir farkın olmadığı belirlenmiĢtir. 
Bu bulgudan hareketle deney ve kontrol grubundaki katılımcıların araĢtırmanın bağımlı 
değiĢkenleri yönünden denk oldukları söylenebilir. 
Bununla birlikte, araĢtırma kapsamında deney grubunda yer alan katılımcılarla 
bireysel görüĢmeler ve odak grup görüĢmesi yapılmıĢtır. Katılımcıların görüĢmelerde yer 
alıp almamalarına ve hangi görüĢme türünde yer alacaklarına gönüllülük durumlarına göre 
karar verilmiĢtir. Böylece deney grubundaki 6 katılımcıyla odak grup görüĢmesi ve 6 
katılımcıyla bireysel yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. GörüĢmelerde yer 
alan katılımcılara iliĢkin kiĢisel bilgiler Tablo 2.6‟da sunulmuĢtur. 
Tablo 2.6. Katılımcılara ĠliĢkin KiĢisel Bilgiler 
KiĢisel Bilgiler Odak Grup Bireysel 
Cinsiyet f % f % 
Kadın 5 83 5 83 
Erkek 1 17 1 17 
YaĢ Grubu     
20-30 yaĢ 0 0 0 0 
31-40 yaĢ 2 33 2 33 
41-50 yaĢ 3 50 4 67 
51-60 yaĢ 1 17 0  
61 yaĢ ve üstü 0 0 0 0 
Mesleki deneyim     
0-10 yıl 0 0 0 0 
11-20 yıl 1 17 2 33 
21-30 yıl 3 50 3 50 
31-40 yıl 2 33 1 17 
41 yıl ve üstü 0 0 0 0 
2.3. Veri Toplama Araçları 
AraĢtırmada veri toplama aracı olarak araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen Ġlkokul 
Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği, Rosenberg (1965) tarafından geliĢtirilen ve 
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Çuhadaroğlu (1985) tarafından Türkçe‟ye uyarlanan Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği, 
Özbay (1993) tarafından geliĢtirilip Özbay ve ġahin (1997) tarafından Türkçe‟ye uyarlanan 
Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın nitel boyutunda ise 
araĢtırmacı tarafından hazırlanan Öğretmen Güçlendirme Programı değerlendirme formu ile 
yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. AraĢtırmada 
kullanılan veri toplama araçları ve uygulama zamanları Tablo 2.7‟de sunulmuĢtur. 
Tablo 2.7. AraĢtırmada Kullanılan Veri Toplama Araçları ve Uygulama Zamanları 
Veri Toplama Araçları Uygulama Zamanı 
Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği Öntest-Sontest-Kalıcılık 
Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği Öntest-Sontest-Kalıcılık 
Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri Öntest-Sontest-Kalıcılık 
Değerlendirme Formu Uygulama Sonrası 
Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu Uygulama Sonrası 
2.3.1. Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği 
AraĢtırmada ilkokul öğretmenlerinin yılmazlığa yönelik olarak sahip oldukları 
koruyucu faktörleri belirlemek amacıyla araĢtırmacı tarafından Ġlkokul Öğretmenleri için 
Koruyucu Faktör Ölçeği geliĢtirilmiĢtir. 
2.3.1.1. Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği geliĢtirme gereksinimi 
Ġlgili alanyazın incelendiğinde, mevcut ölçme araçlarının yetiĢkinler, aile, ikili 
iliĢkiler (çift iliĢkileri) veya öğrencilere odaklandıkları, yılmazlık yapısını incelemeye 
yönelik kültürel olarak kullanılabilecek çocuk ve ergen çalıĢmalarında  (Arastaman, 2011; 
Aydoğan, Terzi, EĢici ve Tomar, 2012; Gizir ve Aydın, 2006; Özcan, 2005), çift ve ailelerde 
(Aydoğan, 2014; Kaner ve Bayraklı, 2010), yetiĢkinlerde (Baruth ve Carroll, 2002; Basım 
ve Çetin, 2011; Connor ve Davidson, 2003; Gürgan, 2006; Savi Çakar, KarataĢ ve Çakır, 
2014; Terzi, 2006; Wagnild ve Young, 1993) yılmazlık ölçme araçlarının bulunduğu dikkat 
çekmektedir. Öğretmenlerin yılmazlık özelliklerini belirlemeye yönelik ölçme araçlarının 
yok denecek kadar az olduğu (Tagay ve Demir, 2016) görülmektedir. 
Bireylerin mesleki ve özel yaĢamlarında baĢarılı olabilmeleri, yılmazlık özelliği 
gösterebilmeleri için sahip oldukları risk ve koruyucu faktörlerinin bilinmesi önemlidir. 
Böylece risk faktörlerinin olumsuz etkileri azaltılabilir, koruyucu faktör özellikleri 
geliĢtirilebilir. KarĢılaĢabilecekleri olumsuzluklara rağmen öğretmenler ve eğitim verdikleri 
öğrenciler arasındaki iletiĢimin sağlanması, eğitimin baĢarılı bir Ģekilde sürdürülmesi ve 
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öğretmenlerin mesleki performanslarının yüksek olmasında öğretmen yılmazlığının önemli 
bir iĢlevi olduğu düĢünülmektedir (Ocak ve Güler, 2017). Bireylerin yılmazlığı ilgili 
alanyazında da bahsedildiği gibi bireysel, ailesel ve çevresel pek çok faktörden 
etkilenmektedir. Öğretmenlerin yılmazlığının artmasında sahip oldukları bireysel ve mesleki 
koruyucu faktör özellikleri önem taĢımaktadır. Dolayısıyla öğretmenlerin bu özelliklerinin 
belirlenmesinde geliĢtirilen ölçme aracından yararlanılabilir. Öğretmenlerin koruyucu faktör 
özelliklerini ve yılmazlığını artırıcı programların geliĢtirilmesi, öğretmenleri güçlendirme 
çalıĢmalarının gerçekleĢtirilmesi ve bu programlar ile çalıĢmaların etkililiğinin 
değerlendirilmesinde geliĢtirilen ölçme aracının faydalı olacağı düĢünülmektedir. 
2.3.1.2. Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği’nin geliĢtirilme süreci 
Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği‟nin geliĢtirilme sürecinde 
aĢağıdaki iĢlem basamakları takip edilmiĢtir: 
1. Ölçülecek kavramın tanımlanması: Bu araĢtırma kapsamında kavramsal olarak 
öğretmenlerde koruyucu faktör, öğretmenlerin mesleki amaçlarını gerçekleĢtirebilmesine ve 
olumsuz çalıĢma koĢullarının etkilerini en aza indirebilmesine yardımcı olan özellikler 
Ģeklinde tanımlanmıĢtır. AraĢtırmada öğretmenlerin koruyucu faktör özelliklerinin 
tanımlanmasında ilgili alanyazında öğretmenlerde yılmazlığı açıklayan araĢtırmalar 
(Beltman vd., 2011; Brunetti, 2006; Day, 2012; Day ve Gu, 2014; Gu ve Day, 2013; 
Henderson ve Milstein, 2003; Kaldi, 2009; Riolli ve Savicki, 2003; Sinclair, 2008) temel 
alınmıĢtır. 
2. Ölçme aracının amacının belirlenmesi: AraĢtırma kapsamında geliĢtirilen ölçek, 
öğretmenlerin sahip oldukları koruyucu faktörleri belirlemeyi amaçlamaktadır. 
3. Madde havuzunun oluşturulması: Madde havuzu oluĢturulurken ilk olarak 
öğretmenlerin sahip olabileceği koruyucu faktör özellikleri, ekolojik yaklaĢım bağlamında 
ilgili alanyazın (Benard, 2004; Bronfenbrenner, 1979; Ungar, 2012; 2013) taranarak 
incelenmiĢtir. 
Ġkinci aĢamada koruyucu faktörleri değerlendiren ölçme araçları incelenmiĢtir. Bu 
aĢamada koruyucu faktörler, risk faktörleri, yılmazlık, psikolojik sağlamlık, psikolojik 
dayanıklılık, kendini toparlama gücü gibi iliĢkili kavramlara iliĢkin çalıĢmalar ve bu 
çalıĢmalarda kullanılan ölçme araçları incelenmiĢtir. Bu bağlamda, Wagnild ve Young 
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(1993) tarafından geliĢtirilen Psikolojik Dayanıklılık Ölçeği, Baruth ve Carroll (2002) 
tarafından geliĢtirilen Bruth Koruyucu Faktörler Envanteri, Connor ve Davidson Yılmazlık 
Ölçeği (2003), Özcan‟ın (2005) Türkçe‟ye uyarlamasını yaptığı California Yılmazlık 
Değerlendirme Ölçeği Lise Versiyonu, Gürgan‟ın (2006) geliĢtirdiği Yılmazlık Ölçeği, 
Aydoğan, Terzi, EĢici ve Tomar (2012) tarafından Türkçe‟ye uyarlanan Çocuk ve Gençler 
için Yılmazlık Ölçeği, Arastaman‟ın (2011) geliĢtirdiği Öğrenci Yılmazlığı Ölçeği, Kaner 
ve Bayraklı (2010) tarafından geliĢtirilen Aile Yılmazlık Ölçeği, Friborg vd. (2003) 
tarafından geliĢtirilen, Basım ve Çetin (2011) tarafından Türkçe‟ye uyarlanan YetiĢkinler 
için Psikolojik Dayanıklılık Ölçeği, Aydoğan (2014) tarafından geliĢtirilen ĠliĢkisel 
Yılmazlık Ölçeği, Ryan ve Caltabiano (2009) tarafından geliĢtirilen ve Savi Çakar vd., 
(2014) tarafından Türkçe‟ye uyarlanan YetiĢkin Yılmazlık Ölçeği, Tagay ve Demir (2016) 
tarafından geliĢtirilen Öğretmenler için Mesleki Dayanıklılık Ölçeği‟nden faydalanılmıĢtır. 
Üçüncü aĢamada ise öğretmenler ile yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 
aracılığıyla koruyucu faktörler tanımlanmaya çalıĢılmıĢtır. BeĢ sınıf öğretmeniyle 
görüĢmeler yapılmıĢ, görüĢme yapılacak öğretmenlerin seçiminde daha önce dezavantajlı 
bölgelerde çalıĢmıĢ olma, soruĢturma geçirme gibi risk faktörlerine sahip olmaları ölçüt 
olarak alınmıĢtır. Öğretmenlere yaĢamlarında ne gibi zorluklarla karĢılaĢtıkları ve bu 
durumlarla nasıl baĢa çıktıklarına yönelik sorular yöneltilmiĢtir. Öğretmenlerin verdikleri 
yanıtlara göre, yaĢamıĢ oldukları güçlükler, bu güçlüklerle baĢa çıkma yöntemleri, sahip 
oldukları bireysel özellikler de dikkate alınarak madde yazım süreci gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu 
aĢamaların tamamlanmasıyla birlikte oluĢturulan madde havuzu alanyazına uygun Ģekilde 
mantıksal olarak yerleĢtirilmiĢ ve uzman görüĢüne sunulmuĢtur. 
4. Uzman görüşü: Madde havuzunda yer alan maddelerin kapsam geçerliği, 
anlaĢılabilirliği ve uygunluğu uzman görüĢleri ile incelenmiĢtir. GeliĢtirilmek istenen ölçme 
aracı ile ölçülmek istenen özellik arasındaki bağıntının tutarlı olması Ģeklinde ifade 
edilebilen kapsam geçerliği (YeĢilyurt ve Çapraz, 2018) bir ölçme aracının maddelerinin 
ölçülmek isteneni ölçmede nicelik ve nitelik olarak yeterli olup olmadığının göstergesidir ve 
uzman görüĢüyle değerlendirilebilir (Büyüköztürk, 2012). Bu amaçla bir ölçme ve 
değerlendirme, iki psikolojik danıĢma ve rehberlik, bir Türkçe eğitimi ve beĢ program 
geliĢtirme uzmanının görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Uzman görüĢleri doğrultusunda bazı 
maddeler ölçekten çıkarılmıĢ bazı maddelerde ise düzeltmeler yapılmıĢtır. Örneğin; 
“öğrencilerime liderlik edebilirim” ve “mesleki becerilerim yönünden kendime güvenirim” 
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maddeleri çıkartılmıĢ, “sınıf yönetimini sağlamakta zorlanırım” yerine “sınıf yönetimini 
sağlamakta zorluk yaĢayabilirim” ifadesi kullanılmıĢtır. Böylece baĢlangıçta 61 maddelik 
hazırlanan taslak ölçek 53 maddelik bir forma dönüĢtürülmüĢtür. 
Ölçekteki maddelerin değerlendirilmesi 7‟li likert tipine uygun olarak 1: tamamen 
katılmıyorum, 2: katılmıyorum 3: az katılmıyorum, 4: ne katılıyorum ne katılmıyorum, 5: az 
katılıyorum, 6: katılıyorum, 7: tamamen katılıyorum Ģeklinde derecelendirilmiĢtir. 7‟li likert 
tipinin tercih edilmesinde Preston ve Colman‟ın (2000) araĢtırmalarında 2, 3 ve 4 
seçenekten oluĢan ölçeklerin en düĢük, 5 ve 6 seçenekten oluĢan ölçeklerin orta, 7-10 
seçenekten oluĢan ölçeklerin ise en yüksek geçerlik, güvenirlik ve kullanıcı tercihi 
değerlerine sahip olduklarının belirtilmiĢ olması dikkate alınmıĢtır. Ölçeğin hazırlanma 
amacını içeren bir yönerge ve cevaplama seçenekleri eklenerek taslak ölçek formu 
oluĢturulmuĢtur. Hazırlanan ölçek formu ile birlikte KiĢisel Bilgi Formu ve katılımcıların 
kendi yaĢam alanlarında sahip oldukları risk durumlarını belirlemek üzere Risk Formu 
katılımcılara uygulanmıĢtır. 
Kişisel Bilgi Formu: AraĢtırmacı tarafından hazırlanan KiĢisel Bilgi Formu‟nda 
katılımcıların cinsiyeti, yaĢı, mesleki kıdemi, bulundukları okulda kaç yıldır görev yaptıkları 
soruları yer almaktadır. 
Risk Formu: Bireyin içinde bulunduğu olumsuz koĢulların oluĢmasına veya devam 
etmesine sebep olan risk faktörlerinin irdelenmesinin yılmazlık çalıĢmaları için önemi 
araĢtırmacılar tarafından vurgulanmaktadır (Kumpfer, 1999; Luthar vd., 2000; Rutter, 
1990). Bu nedenle araĢtırma kapsamında araĢtırmacı tarafından risk formu hazırlanmıĢtır. 
Risk formunda katılımcıların mesleki yaĢamlarında karĢılaĢabilecekleri risk durumları yer 
almaktadır. Katılımcılardan karĢılaĢtıkları riskli durumlar var ise onları belirtmeleri 
istenmektedir. Her bir durumun karĢısında onları ne kadar etkilediğini belirtmeleri amacıyla 
derecelendirme yapılmıĢtır (1: hiç etkilemedi, 2: az etkiledi, 3: ne etkiledi ne etkilemedi, 4: 
etkiledi, 5: çok etkiledi). Ayrıca formun alt kısmında açık uçlu bir soruyla formda 
belirtilenler dıĢında karĢı karĢıya kaldıkları risk faktörleri var ise belirtmeleri istenmiĢtir. 
5. Deneme uygulamasının yapılması: OluĢturulan 53 maddelik taslağın, KiĢisel Bilgi 
Formu ve Risk Formu ile birlikte deneme uygulaması için 2017-2018 eğitim öğretim yılı 
güz yarıyılında Adnan Menderes Üniversitesi Eğitim Programları ve Öğretim Doktora 
Programı‟nda öğrenim görmekte olan sekiz öğrenciyle odak grup görüĢmesi yapılmıĢtır. 
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Katılımcılar ağırlıklı olarak ilkokul öğretmenlerinden oluĢmaktadır. Bu görüĢme yaklaĢık 
olarak 30 dakika sürmüĢtür. Katılımcıların taslak formu dikkatlice okuyup 
değerlendirmeleri istenmiĢ ve önerileri doğrultusunda anlaĢılmasında zorluk yaĢanan 
maddelerde düzeltmeler yapılmıĢtır. Örneğin, risk formunda bazı ifadelerin yanına örnekler 
eklenmiĢ, “velilerim tarafından takdir görürüm” ifadesi “velilerim tarafından takdir 
edilirim” Ģeklinde değiĢtirilmiĢtir. 
6. Ana uygulamanın yapılması: Bu uygulama 354 sınıf öğretmeni üzerinde 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Örneklem büyüklüğü belirlenirken Ģu ölçütler dikkate alınmıĢtır: 
Alanyazında örneklem sayısı 300‟ün altındaysa madde sayısının 5 ila 10 katı arasında 
olması gerektiği, örneklem sayısı 300‟ü geçtiğinde kararlı sonuçlara ulaĢıldığı 
belirtilmektedir (Kass & Tinsley, 1979; akt. Can, 2016). Tabachnick ve Fidell (1996) 
tarafından da faktör analizi için en az 300 örneklem sayısına ulaĢılması önerilmektedir. Bu 
nedenle çalıĢmada en az 300 öğretmene ulaĢmak hedeflenerek, örneklem seçimine 
gidilmeden evrenin tamamına ulaĢılmaya çalıĢılmıĢ, toplam 21 ilkokula ulaĢılmıĢtır. Bu 
okullarda görev yapan tüm ilkokul öğretmenlerine yüz yüze ve okul idarecileri aracılığıyla 
ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. Katılımcılar çalıĢmaya yönelik olarak bilgilendirilmiĢ ve gönüllü 
katılımlarının sağlanmasına özen gösterilmiĢtir. ÇalıĢmada yer alan katılımcılara ait kiĢisel 
bilgiler Tablo 2.8‟de sunulmuĢtur. 
Tablo 2.8. Katılımcılara ĠliĢkin KiĢisel Bilgiler 
 f %    ss 
Cinsiyet 
Kadın 196 56.3   
Erkek 136 39.1   
Toplam 332 95.4   
YaĢ 
20-30 yaĢ 15 4.3   
31-40 yaĢ 75 21.6   
41-50 yaĢ 143 41.1 45.3 .900 
51-60 yaĢ 96 27.6   
61 yaĢ ve üstü 11 3.2   
Toplam 340 97.7   
Mesleki Deneyim 
0-10 yıl 27 7.8   
11-20 yıl 79 22.7   
21-30 yıl 117 33.6 23.1 .947 
31-40 yıl 68 19.5   
41 yıl ve üstü 5 1.4   
Toplam 296 85.1   
Tablo 2.8 incelendiğinde cinsiyet kategorisine yanıt veren 332 katılımcıdan 
196‟sının (%56.3) kadın, 136‟sının (39.1%) erkek olduğu görülmektedir. YaĢ grubu 
kategorisi incelendiğinde bu kategoriye yanıt verenler arasındaki dağılımın 20-30 yaĢ 
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aralığında 15 (%4.3), 31-40 yaĢ aralığında 75 (%21.6), 41-50 yaĢ aralığında 143 (%41.1), 
51-60 yaĢ aralığında 96 (%27.6) ve 61 yaĢ ve üstü 11 (%3.2) Ģekl nde olduğu görülmekted r. 
Katılımcıların yaĢ ortalaması x =45.3 ve standart sapması ss=.900‟dür. Mesleki deneyimleri 
ise; 0-10 yıl aralığında 27 (%7.8), 11-20 yıl aralığında 79 (%22.7), 21-30 yıl aralığında 117 
(%33.6), 31-40 yıl aralığında 68 (%19.5) ve 41 yıl ve üstü 5 (%1.4) Ģekl nde dağılım 
göstermekted r. Katılımcıların meslek  kıdem ortalaması x =23.1 ve standart sapması 
ss=.947‟dir. Katılımcılara uygulanan Risk Formu‟nda öğretmenlerin mesleki yaĢamlarında 
karĢılaĢabilecekleri risk durumları yer almaktadır. Katılımcılardan karĢılaĢtıkları riskli 
durumlar var ise onları belirtmeleri istenmektedir. Katılımcıların daha önce yaĢadıklarını 
belirttikleri mesleğe yönelik riskli durumlara verdikleri yanıtların dağılımı Tablo 2.9‟da 
sunulmuĢtur. 
Tablo 2.9. Katılımcıların Okul ve Mesleki Bağlamda KarĢı KarĢıya Kaldıkları Risk Durumları 
 f % 
Güvenliği tehdit eden bir bölgede çalıĢma 176 24.4 
Görev yapılan okulun dezavantajlı konumda olması 120 16.6 
Dezavantajlı durumda öğrencilerin olması 97 13.4 
Farklı dilde konuĢan öğrencilerin olması 90 12.4 
Uzun süre iĢsiz kalma 69 19.5 
Velilerle ciddi sorunlar yaĢama 58 9.5 
MeslektaĢlarla ciddi çatıĢmalar yaĢama 40 5.5 
Görev yapılan yerin çok sık değiĢmesi 20 2.7 
KiĢisel eĢyaların öğrenciler tarafından zarar görmesi 20 2.7 
Okul yönetimiyle ciddi çatıĢmalar yaĢama 9 1.2 
Adli soruĢturma geçirme 6 0.8 
Öğrencilerden Ģiddet görme 5 0.6 
Toplam 721 100 
Tablo 2.9 incelendiğinde birden çok risk durumuyla karĢı karĢıya kaldığını belirten 
katılımcıların olduğu görülmektedir. Buna göre 176 (%24.4) katılımcının güvenliğini tehdit 
eden bir bölgede çalıĢtığını belirtmiĢtir. 120 (%16.6) katılımcı görev yaptıkları okulun 
dezavantajlı konumda olduğunu belirtirken 97 (%13.4) katılımcı çalıĢtıkları okulda 
dezavantajlı durumda öğrencilerin olduğunu, 90 (%12.4) katılımcı farklı dilde konuĢan 
öğrencilerin olduğunu ifade etmiĢlerdir. 69 (%19.5) katılımcı uzun süre iĢsiz kalma sıkıntısı 
yaĢadıklarını, 58 (9.5%) katılımcı velilerle ciddi sorunlar yaĢadıklarını, 40 (%5.5) katılımcı 
meslektaĢlarla ciddi sorunlar yaĢadıklarını belirtmiĢlerdir. Bunların yanında katılımcılar, 
görev yapılan yerin çok sık değiĢmesi (20, %2.7), kiĢisel eĢyaların öğrenciler tarafından 
zarar görmesi (20, %2.7), okul yönetimiyle ciddi çatıĢmalar yaĢama (9, %1.2), adli 
soruĢturma geçirme (6, 0.8%) ve öğrencilerden Ģiddet görme (5, %0.6) Ģeklinde sıkıntılar 
yaĢadıklarını belirtmiĢlerdir. 
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Hazırlanan taslak ölçek formu 2017–2018 eğitim öğretim yılı güz yarıyılında Aydın 
ili Efeler ilçesinde yer alan ilkokullarda görev yapan 354 sınıf öğretmenine uygulanmıĢtır. 
Elde edilen verilerin analizinde SPSS 23.0 ve AMOS 22.0 paket programları kullanılmıĢtır. 
Eksik, hatalı veya rastgele doldurulduğu tespit edilen 5 ölçek araĢtırmadan çıkarılmıĢtır. 
Eksik veri analizi yapılarak ortalama değer atama yöntemiyle veriler tamamlanmıĢtır. 
Veriler üzerinde aykırı değerleri incelemek için puanlar Z puanına çevrilmiĢtir. Z puanı -3 
ile +3 aralığının dıĢında olan bir değer veri setinden çıkarılmıĢtır. Toplamda 6 katılımcının 
araĢtırmadan çıkarılması sonucu 348 katılımcı ile analizler yapılmıĢtır. Ölçeğin geçerliğini 
test etmek amacıyla açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizi uygulanmıĢtır. Ölçüt geçerliği 
için Genel Özyeterlik Ölçeği ve Kendini Toparlama Gücü Ölçeği ile arasındaki pearson 
korelasyon katsayısı, güvenirliğini test etmek amacıyla Cronbach alpha iç tutarlılık katsayısı 
ve test-tekrar-test güvenirliği için iki ölçüm arasındaki pearson korelasyon katsayısı 
hesaplanmıĢtır. 
2.3.1.3. Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği’nin yapı geçerliliğine ait 
bulgular 
AraĢtırma örnekleminin faktör analizi için uygunluğu Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) 
ve Barlett (Sphericity) küresellik testi ile incelenmiĢtir. Faktör analizi için veri yapısının 
uygunluğunu değerlendirmek için KMO‟nun 0.60‟dan yüksek çıkması beklenir. Hesaplanan 
ki-kare istatistiğinin anlamlı çıkması, veri matrisinin uygun olduğunun bir göstergesidir 
(Büyüköztürk, 2012: 126). AraĢtırmada elde edilen değerler Kaiser Meyer Olkin = .926, 
Bartlett's Test of Sphericity= 9799.750, df=1378. p= .000 Ģeklindedir. Bu bilgiler ıĢığında 
elde edilen değerlerin anlamlı olduğu söylenebilir. AraĢtırmada ortaya çıkan faktörler eksen 
döndürmesine tabi tutulmuĢtur. Eksenlerin döndürülmesi sonrasında maddelerin bir 
faktördeki yükü artarken, diğer faktörlerdeki yükleri azalır. Böylece faktörler, kendileriyle 
yüksek iliĢki veren maddeleri bulurlar ve faktörler daha kolay yorumlanabilir (Büyüköztürk, 
2012: 126). Ölçeğe iliĢkin faktör yapısını belirlemek amacıyla temel bileĢenler analizi ve 
döndürme yöntemi olarak da dik döndürme yöntemlerinden varimax seçilmiĢtir. 
Açımlayıcı faktör analizinde, en sık kullanılan faktörleĢme tekniklerinden biri olan 
temel bileĢenler analizi tekniğinden yararlanılmıĢtır. Ölçeğin faktör yapısının 
belirlenmesinde; faktör yük değerinin, 0.45 veya daha yüksek olması, iki yük değeri 
arasındaki farkın en az 0.10 olması, her bir faktörün öz değerinin en az 1 olması 
(Büyüköztürk, 2012: 124-125) dikkate alınmıĢtır. Bunun yanında, bir faktörün altında 
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yeterli sayıda madde toplanmadığı (m13, m26), maddenin kuramsal olarak uygun olmayan 
bir boyuta yerleĢmesi gerekçesiyle bazı maddeler (m3, m33) ölçekten çıkarılmıĢtır. 
Bu bilgilere dayanarak yapılan açımlayıcı faktör analizi sonucunda, yukarıdaki 
ölçütlere uymayan, anlam ve içerik açısından birbiri ile tutarlı olmayan toplam 35 madde 
ölçekten çıkarılarak faktör analizi tekrarlanmıĢtır. Yapılan açımlayıcı faktör analizi 
sonucunda elde edilen 18 maddelik ölçek toplam varyansın %62.40‟ını açıklamakta ve 4 













   Madde Numarası 
ġekil 2.1. Scree Plot Grafiği 
Birinci boyut ölçeğe iliĢkin toplam varyansın %20.40'ını, ikinci boyut ölçeğe iliĢkin 
toplam varyansın %15.07‟sini, üçüncü boyut ölçeğe iliĢkin toplam varyansın %13.90'ını, 
dördüncü boyut toplam varyansın %13.01'ini açıklamaktadır. Çok faktörlü desenlerde 
açıklanan varyansın %40 ila %60 arasında olması yeterli kabul edilir (TavĢancıl, 2005). Bu 
bağlamda, tanımlanan faktörlerin toplam varyansa yaptığı katkının yeterli olduğu 
söylenebilir. Faktör yükleri .47 ile .83 arasında yer almaktadır. Yapılan açımlayıcı faktör 
analizi sonucunda 4 faktörlü bir yapıya sahip olan ölçekte maddelerin faktörlere dağılımı 
içerik açısından analize tabi tutulmuĢ ve uzman görüĢleri dikkate alınarak bireysel 
özellikler, mesleki doyum, kurumsal bağlılık ve yönetsel destek algısı olarak 
isimlendirilmiĢtir. Açımlayıcı faktör analizine iliĢkin bulgular Tablo 2.10‟da sunulmuĢtur: 
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m35 .83    
m34 .77    
m32 .59    
m44 .79    
m50 .72    
m19 .50    
m17  .79   
m39  .47   
m18  .82   
m23  .64   
m31   .73  
m48   .73  
m51   .73  
m24   .58  
m12    .77 
m22    .72 
m4    .70 
m11    .62 
Açıklanan varyans 20.40 15.07 13.90 13.01 
Açıklanan toplam varyans: 62.40 
Açımlayıcı faktör analizinde elde edilen dört faktörlü yapıyı test etmek amacıyla 
doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. Analiz sonucu ortaya çıkan yapıda incelenmesi 
gereken ilk değer p değeridir. Bu değerin manidar çıkması istenmemekle birlikte, p değeri 
örneklemin veya değiĢken sayısının fazlalığından dolayı genellikle manidar çıkmaktadır 
(Çokluk, ġekercioğlu ve Büyüköztürk, 2010). Bu nedenle diğer uyum iyiliği indeksleri 
incelenmelidir. Kikare değerinin serbestlik derecesine oranı (      ) incelendiğinde bu 
oranın 3.547 olduğu görülmüĢtür. Bu oranın 0-2 arasında olması mükemmel uyuma, 2-3 
arasında olması iyi uyuma ve 3-5 arasında olması orta düzeyde (kabul edilebilir) uyuma 
iĢaret eder (Çokluk vd., 2010; Hooper, Coughlan ve Mullen, 2008). GFI ve CFI değerinin 
.88, RMSEA değerinin ise .086 olduğu görülmüĢtür. Bu değerler kabul edilebilir sınırlar 
içerisinde yer almasına rağmen (Hu ve Bentler, 1999) faktör yapısının daha iyi uyum 
sağlaması amacıyla modifikasyon önerileri incelenmiĢtir. Modifikasyon önerileri modelin 
daha iyi uyum sağlaması için yapılabilecek düzeltmelere iliĢkin ipuçları vermektedir (Kline, 
2011, Meydan ve ġeĢen, 2015). Öneriler incelendiğinde kuramsal yapıya uygun olarak; 
birinci faktör altında yer alan bazı maddelerin hata terimleri arasında (h1 ve h2, h1 ve h5) ve 
ikinci faktör altında yer alan bazı maddelerin hata terimleri arasında (h7 ve h9, h8 ve h10) 
düzeltme önerileri ortaya çıkmıĢ ve düzeltme iĢlemleri yapılmıĢtır. Yenilenen doğrulayıcı 
faktör analizi sonucunda dört boyutlu yapı ġekil 2.2‟de sunulmuĢtur: 
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ġekil 2.2. Doğrulayıcı Faktör Analizi Ölçüm Modeli 
Doğrulayıcı faktör analizi sonucunda ortaya çıkan modele iliĢkin değerler 
incelendiğinde maddeler ile iliĢkili oldukları faktörler arasındaki korelasyon değerlerinin 
0.43 ile 0.85 arasında değiĢtiği görülmüĢtür. Modele iliĢkin uyum iyiliği indeksleri (Bayram, 
2013; Byrne, 1998; Çokluk vd., 2010; Hooper vd., 2008; Hu ve Bentler, 1999; Kline, 2011; 
MacCallum, Browne ve Sugawara, 1996; Schumacker ve Lomax, 2010; Tabachnick ve 
Fidell, 1996) Tablo 2.11‟de sunulmuĢtur: 









χ 2 /sd 0≤ χ 2/sd≤2 2<χ 2/sd≤3 3.547 2.951 
RMSEA 0≤RMSEA≤0.05 0.05≤ RMSEA≤0.08 .086 .078 
GFI 0.95≤ GFI 0.90≤ GFI .88 .90 
AGFI 0.90≤AGFI≤1 0.85≤AGFI≤0.90 .84 .85 
IFI 0.95≤IFI 0.90≤IFI .88 .91 
CFI 0.95≤CFI 0.90≤CFI .88 .91 
Doğrulayıcı faktör analizinde elde edilen modelin p değeri .00 düzeyinde 
manidardır. Modele ait   /sd oranı 2.951 (368.919/125 = 2.951) olarak bulunmuĢtur. Bu 
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çerçevede   /sd oranının 3‟ün altında olması nedeniyle uyumun iyi olduğu ifade edilebilir. 
RMSEA incelendiğinde .078 düzeyinde bir uyum indeksi elde edilmiĢtir. RMSEA‟nın 
.08‟den küçük olması nedeniyle uyumun iyi olarak değerlendirilmesi mümkündür (Çokluk 
vd., 2010). GFI değerinin .90 olması iyi uyuma, AGFI değerinin .85 olması kabul edilebilir 
düzeyde uyuma iĢaret etmektedir (Kline, 2011; Schumacker ve Lomax, 2010). IFI ve CFI 
değeri .91 olarak hesaplanmıĢ olup uyumun iyi olduğu görülmektedir (Hu ve Bentler, 1999; 
Kline, 2011). 
2.3.1.4. Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği’nin ölçüt geçerliliğine ait 
bulgular 
Ölçüt geçerliğini sınamak amacıyla Aypay‟ın (2010) Türkçe‟ye uyarlamasını yaptığı 
Genel Özyeterlik Ölçeği ve Terzi‟nin (2006) Türkçe‟ye uyarlamasını yaptığı Kendini 
Toparlama Gücü Ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçüt geçerliği için Genel Özyeterlik Ölçeği‟nin 
kullanılmasının nedeni, pek çok araĢtırmada özyeterliğin koruyucu faktör iĢlevi gördüğünün 
ve yılmaz bireylerin özyeterliğinin yüksek olduğunun belirtilmesidir (Benard, 2004; Castro 
vd., 2010; Gizir, 2004; Gürgan, 2006; Henderson ve Milstein, 2003; Masten, 2014; Masten 
vd., 1999; Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy, 2007; Tait, 2008; Terzi, 2008). Kendini 
toparlama gücü ise yılmazlık, psikolojik dayanıklılık, psikolojik sağlamlık gibi kavramlarla 
birlikte “resilience” teriminin Türkçe karĢılığı olarak kullanılmaktadır (Terzi, 2006). 
Genel Özyeterlik Ölçeği: Genel Özyeterlik Ölçeği, 1979 yılında Schwarzer ve 
Jarusalem tarafından Almanya‟da geliĢtirilmiĢtir. Ġlk olarak 20 madde olarak hazırlanan 
ölçek 1981 yılında 10 maddeye indirilmiĢ ve 1995 yılında son Ģeklini almıĢtır. Toplam 28 
dile çevirisi yapılan ölçeğin Türkçe‟ye uyarlanması Aypay (2010) tarafından üç farklı 
üniversiteden toplam 693 öğrenci üzerinde geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları yapılarak 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Çeviri-tekrar çeviri tekniği ile uyarlaması yapılan ölçeğin, temel 
bileĢenler analizi ve varimax döndürme teknikleri kullanılarak özdeğerleri 1‟den büyük iki 
faktörlü yapısı ortaya çıkmıĢtır. Dörtlü likert tipindeki (tamamen yanlıĢ=1, tamamen 
doğru=4) ölçeğin alt boyutları çaba ve direnç ile yetenek ve güven Ģeklindedir. Ölçüt 
geçerliği için Stresle BaĢa Çıkma Ölçeği ve Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği kullanılmıĢtır. 
Ölçeğin Cronbach alfa iç tutarlılık katsayıları ilk faktör için .79 ve ikinci faktör için .63 
bulunmuĢtur. Toplamda hesaplanan Cronbach alfa katsayısı ise .83‟tür. Ölçeğin test-tekrar 
test sonucu hesaplanan pearson korelasyon katsayısı (r=.80, p<.001) yüksek düzeyde ve 
anlamlı bulunmuĢtur. 
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Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği ile Genel Özyeterlik Ölçeği 
arasındaki korelasyon değerleri Tablo 2.12‟de sunulmuĢtur. 
Tablo 2.12. Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği ile Genel Özyeterlik Ölçeği 












Genel Özyeterlik Ölçeği .44* .23* .18* .22* .35* 
p<.01* 
Tablo 2.12‟de görüldüğü gibi iki ölçeğin ortalama puanları arasındaki pearson 
korelasyon katsayısı r=.35, p<.01 manidar bulunmuĢtur. Bu sonuç ölçeğin Genel Özyeterlik 
Ölçeği ile pozitif ve anlamlı bir iliĢkisinin olduğunu göstermektedir. Boyutlar arasında en 
yüksek iliĢkinin ölçeğin bireysel özellikler alt boyutuyla (r=.44, p<.01) olduğu görülmüĢtür. 
Özyeterliğin, koruyucu iĢlevi olan bireysel bir özellik olması, bireysel özellikler alt 
boyutuyla daha yüksek iliĢki vermesinin nedeni olarak yorumlanabilir. Mesleki doyum alt 
boyutuyla r=.23, p<.01, kurumsal bağlılık alt boyutuyla r=.18, p<.01 ve yönetsel destek 
algısı boyutuyla r=.22, p<.01 olmak üzere pozitif yönde, düĢük ve anlamlı iliĢkiler 
bulunmuĢtur. Korelasyon katsayısının mutlak değer olarak 0.7-1.00 arasında olması yüksek, 
0.70-0.30 arasında olması orta, 0.30-0.00 arasında olması düĢük düzeyde iliĢki olarak 
tanımlanmaktadır (Büyüköztürk, 2012). 
Kendini Toparlama Gücü Ölçeği: Wagnild ve Young (1993) tarafından geliĢtirilen 
ve Terzi (2006) tarafından Türkçe‟ye uyarlanan Kendini Toparlama Gücü Ölçeği 24 
maddeli ve yedili likert tipi bir ölçektir. Katılımcıların iĢaretledikleri seçeneklerin sayısal 
değerleri toplanarak ölçekten tek bir puan elde edilmektedir. Ölçekten alınabilecek en düĢük 
puan 24, en yüksek puan ise 168 olmakla birlikte yüksek puan kendini toparlama gücü 
düzeyinin yüksek olduğuna iĢaret etmektedir. Ölçeğin yapı geçerliği faktör analizi ile 
saptanmıĢtır. Benzer ölçekler geçerliği çalıĢmasında ise Kendini Toparlama Gücü Ölçeği ile 
GenelleĢtirilmiĢ Özyeterlik Ölçeği arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (r = .83). Ölçeğin 
Cronbach alpha iç tutarlılık katsayısı .82; test-tekrar test güvenirlik katsayısı r = .84 olarak 
bulunmuĢtur. Ölçeğin madde toplam korelasyonları ise .03 ile .69 arasındadır. 
Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği ile Kendini Toparlama Gücü 
Ölçeği arasındaki korelasyon değerleri Tablo 2.13‟de sunulmuĢtur. 
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Tablo 2.13. Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği ile Kendini Toparlama Gücü Ölçeği 












Kendini Toparlama Gücü Ölçeği .67* .55* .37* .31* .62* 
p<.01* 
Tablo 2.13‟de görüldüğü gibi iki ölçeğin ortalama puanları arasındaki pearson 
korelasyon katsayısı r=.62, p<.01 manidar bulunmuĢtur. Bu sonuç ölçeğin Kendini 
Toparlama Gücü Ölçeği ile pozitif ve anlamlı bir iliĢkisinin olduğunu göstermektedir. 
Boyutlar arasında en yüksek iliĢkinin ölçeğin bireysel özellikler alt boyutuyla (r=.67, p<.01) 
olduğu görülmüĢtür. Mesleki doyum alt boyutuyla r=.55, p<.01, kurumsal bağlılık alt 
boyutuyla r=.37, p<.01 ve yönetsel destek algısı boyutuyla r=.31, p<.01 olmak üzere pozitif 
yönde, orta ve anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. 
2.3.1.5. Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği’nin Güvenirliğine ait 
bulgular 
Ölçeğin iç tutarlığını hesaplamak amacıyla toplam ve alt boyutların Cronbach Alpha 
değerleri ile madde toplam puan katsayıları hesaplanmıĢtır. Cronbach alpha iç tutarlılık 
katsayısı ölçeğin tamamı için .87, ilk alt boyut için .86, ikinci alt boyut için .74, üçüncü alt 
boyut için .78, dördüncü alt boyut için .72 olarak hesaplanmıĢtır. Her bir maddenin 
düzeltilmiĢ madde toplam korelasyonu incelendiğinde .33 ile .67 arasında değiĢtiği 
görülmüĢtür. Madde toplam puan korelasyonu ile ilgili olarak 0.30 ve daha yüksek olan 
maddelerin bireyleri iyi derecede ayırt ettiği söylenebilir (Büyüköztürk, 2012: 183). 
Ölçeğin ilk uygulamasından dört hafta sonra ölçek 38 katılımcıya yeniden 
uygulanarak bu iki teste iliĢkin test tekrar test güvenirlik katsayısı hesaplanmıĢtır. Test 
tekrar test güvenirlik katsayısı .96 olarak bulunmuĢtur. Bu katsayının .80‟in üzerinde olması 
daha esnek olarak, 70‟in altına düĢmemesi beklenir (Alpar, 2010). Ġki uygulama arasında alt 
boyutların pearson korelasyon katsayıları incelendiğinde, birinci alt boyut için .96 (p<.01), 
ikinci alt boyut için .98 (p<.01), üçüncü alt boyut için .94 (p<.01) ve dördüncü alt boyut için 
.97 (p<.01) olduğu görülmüĢtür. Böylece kiĢilerden elde edilen bulguların geçen zamana 
göre tutarlı olduğu görülmüĢtür. Bu bulgulardan hareketle elde edilen ölçeğin yeterli 
derecede güvenilir olduğu söylenebilir. 
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Ölçeğe iliĢkin geçerlik ve güvenirlik analizi sonuçları ölçeğin ilkokul 
öğretmenlerinin sahip olduğu koruyucu faktörleri belirlemede kullanılabilecek bir ölçme 
aracı olduğunu göstermektedir. Ölçek 18 maddeden oluĢmakta olup 4 faktörlü bir yapıya 
sahiptir. Bu faktörler bireysel özellikler (mesleki benlik algısı ve yeterlik algısı), mesleki 
doyum, kurumsal bağlılık/aidiyet, yönetsel destek algısı olarak isimlendirilmiĢtir. Ölçek 1 
(tamamen katılmıyorum) ve 7 (tamamen katılıyorum) Ģeklinde derecelendirilen 7‟li likert 
tipi bir ölçme aracıdır. Ölçekten alınabilecek en düĢük puan 18, en yüksek puan ise 126‟dır. 
Sonuç olarak elde edilen ölçme aracının, öğretmenlerin sahip oldukları koruyucu faktörleri 
belirlemeye yönelik olarak kullanılabilecek geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olduğu ifade 
edilebilir. 
2.3.2. Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği (Self-Esteem Scale) 
Rosenberg tarafından 1965 yılında ergenlere yönelik benlik saygısı ölçüm aracı 
olarak geliĢtirilmiĢtir. Ölçeğin güvenilirlik çalıĢmaları Amerika BirleĢik Devletleri‟nde 5024 
lise öğrencisi üzerinde yapılmıĢtır.  Çuhadaroğlu (1985) tarafından Türkçe‟ye çevrilen 
ölçek, geri çeviri ve lise öğrencilerinde yapılan geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları ile 
Türkiye‟deki ergenlerde de kullanılabilecek duruma getirilmiĢtir. Rosenberg‟in Amerika 
BirleĢik Devletleri‟ndeki çalıĢmasında benlik saygısıyla birlikte ele alınan alt ölçekler de 
bulunmaktadır. Bu alt ölçekler geçerlik ve güvenirlik çalıĢmalarında ele alınmakla birlikte 
her bir alt ölçeğin değerlendirmeleri farklı Ģekilde yapılmaktadır. Benlik Saygısı Ölçeği‟nde 
10 soru bulunmakta ve sorular Guttman değerlendirme yöntemiyle puanlanmaktadır. 
Ölçekten alınabilecek en yüksek puan 6‟dır. 0-1 puan yüksek benlik saygısı, 2-4 puan orta 
benlik saygısı, 5-6 puan düĢük benlik saygısı olarak puanlandırılmıĢtır. Yapılan bu 
çalıĢmada ise Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği‟nin genel güvenilirlik katsayısı öntestler 
sonucunda tekrar hesaplanmıĢ ve .62 olarak bulunmuĢtur. 
2.3.3. Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri 
Amerika BirleĢik Devletleri‟nde yabancı uyruklu üniversite öğrencilerine yönelik 
geliĢtirilmiĢ olan Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri, Özbay (1993) tarafından 
geliĢtirilmiĢ ve Özbay ve ġahin (1997) tarafından Türkçe‟ye uyarlaması yapılmıĢtır. Farklı 
stres durumlarıyla bireylerin nasıl baĢa çıktığını ölçmeye yönelik hazırlanan ölçeğin özgün 
formu 56 maddeden oluĢmaktadır. Türkçe‟ye uyarlanan envanter ise 43 madde ve 6 
boyuttan oluĢan beĢli likert tipinde bir ölçme aracıdır. Envanterin alt boyutları; aktif 
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planlama, dıĢ yardım arama, dine sığınma, kaçma soyutlama (duygusal-eylemsel), kaçma 
soyutlama (biyokimyasal) ve kabul-biliĢsel yeniden yapılandırma Ģeklinde adlandırılmıĢtır. 
Altı boyutlu envanter toplam varyansın %50,2‟sini açıklamakla birlikte genel güvenilirlik 
katsayısı .81 olarak hesaplanmıĢtır. Aktif planlama boyutu için .75, dıĢ yardım arama 
boyutu için .81, dine sığınma boyutu için .89, kaçma soyutlanma (duygusal-eylemsel) 
boyutu için .62, kaçma soyutlanma (biyokimyasal) boyutu için .56 ve kabul-biliĢsel yeniden 
yapılandırma boyutu için ise .56 olarak bulunmuĢtur. Benzer ölçek yardımı ile 
gerçekleĢtirilen geçerlik çalıĢmasında ise .54 düzeyinde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Bu 
çalıĢmada ise Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri‟nin genel güvenilirlik katsayısı 
öntestler sonucunda .72 olarak hesaplanırken her bir alt boyutunun Cronbach Alpha iç 
tutarlılık katsayısı sırasıyla, aktif planlama boyutu için .63; dıĢ yardım arama boyutu için 
.73; dine sığınma boyutu için .85; kaçma soyutlama (duygusal-eylemsel) boyutu için .65; 
kaçma soyutlama (biyokimyasal) boyutu için .47 ve kabul-biliĢsel yeniden yapılandırma 
boyutu için de .62 olarak hesaplanmıĢtır. 
2.3.4. KiĢisel Bilgi Formu 
AraĢtırmacı tarafından hazırlanan KiĢisel Bilgi Formu‟nda katılımcıların cinsiyeti, 
yaĢı, mesleki kıdemi, bulundukları okulda kaç yıldır görev yaptıkları soruları yer 
almaktadır. Bunun yanında kiĢisel bilgi formunun alt kısmında daha önce karĢı karĢıya 
kaldıkları risk faktörlerini belirtmeleri için bir açık uçlu soru yer almaktadır. 
2.3.5. GörüĢme Formu 
Uygulama sürecine dahil olan katılımcılarla odak grup görüĢmesi ve bireysel 
görüĢmeler yapmak amacıyla görüĢme formu hazırlanmıĢtır. GörüĢme formu hazırlama 
sürecinde ilk olarak alanyazında benzer amaçlarla hazırlanmıĢ olan görüĢme formları 
incelenmiĢ ve araĢtırmanın amacı doğrultusunda konu baĢlıkları çıkarılarak konunun sınırı 
çizilmiĢtir. Katılımcıların yılmazlık özelliklerini betimleyebilecekleri aynı zamanda 
programın bütününe iliĢkin görüĢlerini ifade edebilecekleri açık uçlu sorular hazırlanmıĢtır. 
Uzman görüĢüyle birlikte gerekli düzenlemeler yapıldıktan sonra son Ģeklini alan formda 
(Ek-7) yılmazlık kavramı, yılmazlık özelliği bakımından kendilerini değerlendirmeleri, karĢı 
karĢıya kaldıkları risk faktörleri, sahip oldukları koruyucu faktörler, programın olumlu ve 
olumsuz yönleri, programın içeriği, uygulama süreci, grup üyeleri ve uygulayıcı özellikleri 
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ve önerilerine yönelik görüĢlerini belirtmeleri istenen on bir açık uçlu soru yer almaktadır. 
Bu form odak grup görüĢmesinde ve bireysel görüĢmelerde kullanılmıĢtır. 
2.3.6. Değerlendirme Formu 
Değerlendirme formunun hazırlanması sürecinde, ilk olarak ilgili alanyazında benzer 
amaçlarla hazırlanmıĢ olan değerlendirme formları incelenmiĢtir. Katılımcıların oturuma 
iliĢkin yaĢantılarını gözden geçirmeleri ve her bir oturumu değerlendirmeleri amacıyla 
değerlendirme formunda yer alan sorular kolay anlaĢılabilir ve açık uçlu olma, çok boyutlu 
olmama ve yönlendirme içermeme (Yıldırım ve ġimĢek, 2008) ile araĢtırmanın amacına ve 
araĢtırma problemine uygun olma (Patton, 1990) gibi özellikleri bulundurmalarına dikkat 
edilerek hazırlanmıĢtır. Form programın oluĢturulma sürecinde alan uzmanlarının görüĢleri 
doğrultusunda son Ģeklini almıĢtır. Değerlendirme formunda (Ek-8) programın etkililiği, 
içeriği, uygulama süreci, grup üyeleri ve uygulayıcı özellikleri, programın beklenen 
yararları gibi tüm oturumların değerlendirilmesini içeren dokuz açık uçlu soru yer 
almaktadır. 
2.4. Öğretmen Güçlendirme Programının GeliĢtirilmesi 
AraĢtırma kapsamında geliĢtirilen Öğretmen Güçlendirme Programı oluĢturulurken 
ilgili alanyazın taraması, öğretmenlerle yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler ve ihtiyaç 
analizi formu uygulamasını içeren ihtiyaç analizinden, uzman görüĢlerinden, etkililiği 
sınanmıĢ psikolojik danıĢma programları, öğretmenlere yönelik düzenlenen hizmet içi 
eğitim programları ve eğitici oyunlardan yararlanılmıĢtır. 
2.4.1. Öğretmen Güçlendirme Programının Hazırlık Süreci 
2.4.1.1. Ġhtiyaç analizi kapsamındaki görüĢmeler 
Programın içeriği oluĢturulmadan önce öğretmenlerin karĢı karĢıya 
kaldıkları/kalabilecekleri risk faktörlerini ve sahip oldukları koruyucu faktörleri belirlemek 
amacıyla alanyazın taraması yapılmıĢtır. Ardından oluĢturulan görüĢme formu uzman 
görüĢüne sunulmuĢ ve gerekli düzeltmelerin ardından beĢ sınıf öğretmeniyle görüĢmeler 
yapılmıĢtır. GörüĢmelerin her biri yaklaĢık olarak 25-30 dakika sürmüĢtür. GörüĢme 
yapılacak katılımcıların seçiminde daha önce dezavantajlı bölgelerde çalıĢmıĢ olma, 
soruĢturma geçirme gibi risk faktörlerine sahip olmaları ölçüt olarak alınmıĢtır. 
Katılımcılara mesleki yaĢamlarında kendilerini en çok zorlayan etkenler ve hangi konularda 
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eğitim almak istediklerine iliĢkin sorular yöneltilmiĢtir. Katılımcıların mesleki yaĢamlarında 
kendilerini en çok zorlayan etkenlere iliĢkin verdikleri yanıtlar ġekil 2.3‟de sunulmuĢtur. 
 
ġekil 2.3. Katılımcıların Mesleki YaĢamlarında Zorlandıkları Etkenler 
ġekil 2.3 incelendiğinde katılımcıların mesleki yaĢamlarında en çok zorlandıkları 
etkenleri formalite iĢler, velilerin tutum ve davranıĢları, öğrenci, veli veya meslektaĢlarla 
yaĢadıkları iletiĢim problemleri ve maddi kaygılar olarak belirttikleri görülmektedir. Bu 
bağlamda katılımcıların ifadeleri, mesleki yaĢamlarında evrak doldurma gibi çok sayıda 
formalite iĢle uğraĢtıkları, velilerin çeĢitli Ģikayet ve talepleri ile kiĢiler arası iletiĢimin 
kendilerini zorladığı ve yaptıkları iĢin karĢılığını maddi olarak alamadıkları yönündedir. 
Katılımcıların hangi konularda eğitim almak istediklerine iliĢkin yanıtları ġekil 2.4‟te 
sunulmuĢtur. 
 
ġekil 2.4. Katılımcıların Eğitim Almayı Tercih Ettikleri Konular 
ġekil 2.4 incelendiğinde katılımcıların eğitimde yeni yaklaĢımlar ve yöntem 
teknikler, sınıf içi oyunlarla öğretim, eğitimde teknoloji kullanımı, sınıf yönetimi, 
kaynaĢtırma öğrencileri, iletiĢim ve stresle baĢa çıkma konularında eğitim alabileceklerini 
belirttikleri görülmektedir. Ġhtiyaç analizi kapsamında gerçekleĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ 
görüĢmelerden hem Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği‟nin geliĢtirilmesi 
aĢamasında madde havuzunun oluĢturulmasında hem de Öğretmen Güçlendirme 
Programının içeriğine karar vermede yararlanılmıĢtır. 
2.4.1.2. Ġhtiyaç analizi kapsamında öğretmenlere uygulanan ihtiyaç analizi formu 
Ġhtiyaç analizi kapsamında gerçekleĢtirilen bir diğer uygulama ise araĢtırmacı 
tarafından hazırlanan ihtiyaç analizi formunun Aydın ili Efeler ilçesindeki maksimum 
çeĢitlilik örnekleme yöntemi ile belirlenen okullarda görev yapan sınıf öğretmenlerine 
uygulanmasıdır. Ġlgili alanyazın ve benzer ihtiyaç analizi formları incelenerek oluĢturulan 
88 
ihtiyaç analizi formunda katılımcıların eğitim almaları durumunda, kapsamı, grup üyelerinin 
sayısı, süresi ve zamanlaması yönünden nasıl bir eğitim almayı tercih ettiklerine yönelik 
seçeneklerin bulunduğu sorular yer almaktadır. Bunun yanında katılımcıların alacakları 
eğitime yönelik önerilerini belirtmeleri amacıyla bir açık uçlu soru yer almaktadır. 
OluĢturulan taslak form uzman görüĢleri doğrultusunda yapılan düzeltmelerinin ardından 
son Ģeklini alarak iki alt, iki orta ve bir üst sosyo-ekonomik düzeydeki okulda görev yapan 
141 sınıf öğretmenine uygulanmıĢtır. Katılımcıların alacakları eğitimin içeriğine iliĢkin 
önerilerini belirtmeleri amacıyla yöneltilen soruya verdikleri yanıtlar ġekil 2.5‟te 
sunulmuĢtur. 
 
ġekil 2.5. Katılımcıların Alacakları Eğitimin Ġçeriğine ĠliĢkin Önerileri 
ġekil 2.5 incelendiğinde oldukça sınırlı sayıda katılımcı tarafından yanıtlanmıĢ 
olmakla birlikte katılımcıların alacakları eğitimin içeriğine iliĢkin önerilerinin ihtiyaç analizi 
kapsamında yapılan ön görüĢmelerle benzer konuları içerdiği görülmektedir. Bu konular 
oyunlar/drama, sportif faaliyetler, etkili iletiĢim becerileri, eğitimde teknoloji kullanımı, 
stresle baĢa çıkma ve özel eğitim baĢlıkları altında toplanmıĢtır. Katılımcıların alacakları 












Tablo 2.14. Katılımcıların Alacakları Eğitimin ĠĢleyiĢine ĠliĢkin GörüĢleri 
Grup üyelerinin sayısı f % 
11-20 55 51.9 
1-10 29 27.4 
21-30 17 16.0 
31 ve üstü 5 4.7 
Toplam 106 100 
Eğitimin süresi f % 
2-7 gün 49 62.0 
1-2 hafta 25 31.7 
1-2 ay 5 6.3 
Toplam 79 100 
Eğitimin zamanlaması f % 
Seminer döneminde 77 73.3 
Hafta içi mesaiden sonra 18 17.2 
Hafta sonu 5 4.8 
Yaz tatilinde 4 3.8 
Sömestr tatilinde 1 0.9 
Toplam 105 100 
Tablo 2.14 incelendiğinde katılımcıların en çok 11-20 kiĢilik gruplarla (55, %51.9), 
daha sonra sırasıyla 1-10 kiĢilik (29, %27.4),  21-30 kiĢilik (17, %16.0) ve 31 ve üstü kiĢinin 
yer aldığı (5, %4.7) gruplarla eğitim almayı tercih ettikleri görülmektedir. Alacakları 
eğitimin süresine iliĢkin ise daha çok 2-7 gün (49, %62) süreli olmasını, daha sonra sırasıyla 
1-2 hafta (25, %31.7) ve 1-2 ay (5, %6.3) süreli eğitimleri tercih ettikleri belirlenmiĢtir. 
Alacakları eğitimin zamanlamasına yönelik ise daha çok seminer döneminde (77, %73.3), 
hafta içi mesaiden sonra (18, %17.2), hafta sonu (5, %4.8), yaz tatilinde (4, %3.8) ve yarıyıl 
tatilinde (1, %0.9) eğitim almayı tercih ettikleri görülmektedir. Tablodaki sonuçlara 
bakılarak sınıf öğretmenlerinin çok kalabalık olmayan gruplarla, kısa süreli ve okul 
dıĢındaki zamanlarda eğitim almayı tercih ettikleri söylenebilir. Katılımcıların alacakları 
eğitime iliĢkin önerilerini belirtmeleri amacıyla yöneltilen açık uçlu soruya verdikleri 
yanıtlar Tablo 2.15‟te sunulmuĢtur. 
Tablo 2.15. Katılımcıların Alacakları Eğitime ĠliĢkin Önerileri 
Öneriler f % 
Eğitimi veren kiĢinin alanında uzman/konuya hakim/deneyimli olması 25 35.2 
Eğitimin uygulamalı olması/aktif katılım/yüzyüze eğitim 14 19.7 
Kısa süreli /okul dönemi dıĢında olması 8 11.3 
Planlama/zamanlama/etik kurallara uyulması 7 9.9 
Gönüllülük/isteğe bağlı olması 5 7.1 
Günlük hayattan örneklerle desteklenmesi 4 5.6 
Eğlenceli olması (slayttan okunup geçilmemesi) 4 5.6 
Gerekli değil 4 5.6 
Toplam 71 100 
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Tablo 2.15 incelendiğinde formun uygulandığı katılımcılardan 71‟inin açık uçlu 
soruya yanıt verdikleri görülmektedir. Katılımcıların eğitimi veren kiĢinin alanında 
uzman/konuya hakim/deneyimli olması (25, %35.2), eğitimin uygulamalı olması (14, 
%19.7), kısa süreli/okul dönemi dıĢında olması (8, %11.3), planlama/zamanlama/etik 
kurallara uygun olması (7, %9.9), gönüllülük esaslı olması (5, %7.1), günlük hayattan 
örneklerle desteklenmesi (4, %5.6), eğlenceli olması (4, %5.6) Ģeklinde önerilerde 
bulundukları görülmektedir. Bunun yanında bazı katılımcılar (4, %5.6) herhangi bir eğitime 
gerek olmadığını dile getirmiĢlerdir. 
2.4.1.3. Ġhtiyaç analizi kapsamında gerçekleĢtirilen alanyazın taraması 
Programın tasarlanma sürecinden önce yılmazlık, öğretmenlerde yılmazlık ve 
koruyucu faktörlere iliĢkin yapılmıĢ çalıĢmalar incelenmiĢtir. Bu kapsamda YÖK veri 
tabanında kayıtlı lisansüstü tez çalıĢmaları için “resilience” anahtar kelimesi kullanılmıĢtır. 
Bu arama sonucunda 500‟ün üzerinde çalıĢmayla karĢılaĢılmıĢtır. AraĢtırma amacına 
uymayan ve alan dıĢında kalan tezlerin kapsam dıĢı tutulması amacıyla sosyal bilimler 
enstitüsüne kayıtlı olup eğitim bilimleri alanında gerçekleĢtirilen ve eğitim bilimleri 
enstitüsüne kayıtlı olan tezler alanyazın taramasına dahil edilmiĢ ve bunun sonucunda 126 
adet lisansüstü tezin genel özellikleri incelenmiĢtir. Ġncelenen lisansüstü tezlerin 96‟sı 
yüksek lisans, 30‟u doktora düzeyindedir. Alanyazın taraması sonucunda incelenen 
lisansüstü tezlerin daha çok Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık (56, %44.4), Psikolojik 
DanıĢmanlık ve Rehberlik (20, %15.9), Eğitim Bilimleri (16, %12.7), Eğitimde Psikolojik 
Hizmetler (9, %7.1) ve Eğitim Yönetimi (8, %6.3) Anabilim Dalı/Programı kapsamında 
yürütüldüğü belirlenmiĢtir. Bunun yanında Özel Eğitim (4, %3.2), Okul Öncesi Eğitimi (3, 
%2.4), Beden Eğitimi ve Spor (2, %1.6), Ölçme ve Değerlendirme (2, %1.6), Eğitim 
Programları ve Öğretim (2, %1.6), Temel Eğitim (1, %0.8), Matematik Eğitimi (1, %0.8), 
Yabancı Dil Eğitimi (1, %0.8) ve Aile Eğitimi ve DanıĢmanlığı (1, %0.8) Anabilim 
Dalı/Programı gibi çeĢitli anabilim dalları veya programları kapsamında da çalıĢmaların 
bulunduğu dikkat çekmektedir. 
Ġncelenen lisansüstü tezlerin büyük çoğunluğunda iliĢkisel tarama modeli (87, %69) 
kullanılmıĢ olup, bunu betimsel tarama modeli (21, %16.6) izlemektedir. Deneysel (10, 
%8), nitel (5, %4) veya karma desen (3, %2.4) kullanılan lisansüstü tezlerin oldukça sınırlı 
sayıda olduğu göze çarpmaktadır. Ġki lisansüstü tezde ise birden fazla çalıĢma grubu 
bulunmakla birlikte tezlerin çalıĢma grubunu ağırlıklı olarak öğrenciler oluĢturmaktadır. 
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ÇalıĢmalardan 40‟ı (%31.2) üniversite öğrencileri, 37‟si (%29) lise öğrencileri üzerinde 
yürütülmüĢtür. Bunu sırasıyla yetiĢkinler (15, %11.8), öğretmenler ve okul yöneticileri (12, 
%9.3), okulöncesi, ilkokul ve ortaokul öğrencileri (10, %7.8), ebeveynler (9, %7), çiftler ve 
aileler (5, %3.9) izlemektedir. 
Yılmazlıkla ilgili lisansüstü tezlerde benzer ölçme araçlarının kullanıldığı dikkati 
çekmektedir. Sıklıkla kullanılan veri toplama araçlarının baĢında Friborg vd. (2003) 
tarafından geliĢtirilen ve Basım ve Çetin (2011) tarafından Türkçe‟ye uyarlanan YetiĢkinler 
için Psikolojik Dayanıklılık Ölçeği (17, %13.5) gelmektedir. Bunu Gürgan (2006) 
tarafından geliĢtirilen Yılmazlık Ölçeği (16, %12.7) izlemektedir. Ġncelenen tezlerde 
yararlanılan ölçme araçları sırasıyla Block ve Kremen (1996) tarafından geliĢtirilen ve 
Karaırmak (2007) tarafından Türkçe‟ye uyarlama çalıĢması yapılan Ego-Sağlamlık Ölçeği 
(10, %7.9), Wagnild ve Young (1993) tarafından geliĢtirilen, Terzi (2006) tarafından 
Türkçe‟ye uyarlanan Kendini Toparlama Gücü Ölçeği (10, %7.9), Maddi ve Khoshaba 
(2001) tarafından geliĢtirilen KiĢisel GörüĢ Ölçeği IIIR‟nin Durak (2002) tarafından 
Türkçe‟ye uyarlanan Ģekli olan Psikolojik Dayanıklılık Ölçeği – IIIR (9, %7.1), Bulut, 
Doğan ve Altundağ (2012) tarafından geliĢtirilen Ergen Psikolojik Dayanıklılık Ölçeği (8, 
%6.4), Wested tarafından geliĢtirilen (2001), Gizir ve Aydın (2006) tarafından Türkçe‟ye 
uyarlanan Psikolojik Sağlamlık ve Ergen GeliĢim Ölçeği (7, %5.5), Connor ve Davidson 
(2003) tarafından geliĢtirilen ve Karaırmak (2010) tarafından Türkçeye uyarlanan Connor 
ve Davidson Psikolojik Sağlamlık Ölçeği (7, %5.5) Ģeklinde devam etmektedir. Doğrudan 
öğretmenlerin yılmazlık özelliklerini belirlemeye yönelik bir ölçme aracına rastlanmamıĢtır. 
Ġncelenen lisansüstü tezlerde “resilience” kavramının Türkçe karĢılığı olarak en çok 
“psikolojik dayanıklılık” (47, %37.3), ardından sırasıyla “psikolojik sağlamlık” (39, %31) 
ve “yılmazlık” (31, %24.6) kavramlarının kullanıldığı belirlenmiĢtir. “Kendini toparlama 
gücü” (6, %4.7), “dayanıklılık” (2, %1.6) ve “sağlamlık” (1, %0.8) kavramları tercih edilen 
diğer kavramlar olarak göze çarpmaktadır. Ulusal alanyazında kavrama iliĢkin ortak bir 
tanım olmadığı gibi, kavramın Türkçe karĢılığı konusunda bir fikir birliği bulunmamaktadır. 
Ortak bir kavram üzerinde uzlaĢılamadığı, bu durumun “resilience” kavramının farklı bakıĢ 
açılarıyla ve çeĢitli tanımlarla ele alınmasından kaynaklanabileceği IĢık (2016a) tarafından 
da dile getirilmektedir. Bu çalıĢmada zor koĢullara rağmen mücadeleyi bırakmamakla 
iliĢkilendirilen “yılmazlık” kavramının kullanımı tercih edilmiĢtir. 
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Ġncelenen lisansüstü tezlerde ele alınan risk faktörlerine bakıldığında çalıĢmaların 
büyük çoğunluğunda (77, %61.1) herhangi bir risk faktörüne yönelik olarak araĢtırma 
yapılmadığı göze çarpmaktadır. Bu sonuç IĢık‟ın (2016a) bulgularıyla da örtüĢmektedir. 
Bunun dıĢında parçalanmıĢ aileye sahip olma (10, %7.9), özel eğitime muhtaç çocuğa sahip 
olma (7, %5.5) gibi risk faktörlerinin ele alındığı belirlenmiĢtir. Bazı lisansüstü tezlerde ise 
(7, %5.5) bir risk belirleme listesi uygulanarak bu listeden en az birini iĢaretlemiĢ olma Ģartı 
aranarak çalıĢmaya devam edilmiĢtir. Bunların dıĢında ele alınan risk faktörleri ise düĢük 
sosyo-ekonomik düzeye sahip olma (6, %4.8), madde bağımlılığı (3, %2.4), azınlık gruba 
dahil olma (3, %2.4), boĢanma veya eĢ kaybı yaĢama (3, %2.4), göç (2, %1.6), özel eğitime 
muhtaç çocuklara öğretmenlik yapma (2, %1.6), duygusal istismar (1, %0.8), çocukluk 
çağında travma yaĢamıĢ olma (1, %0.8), deprem (1, %0.8), savaĢ (1, %0.8), hasta bakımı (1, 
%0.8), uygulanan öntestlerden düĢük puan almıĢ olma (1, %0.8) gibi faktörlerdir. 
Alanyazın taraması yılmazlık kavramının anlaĢılması ve koruyucu önlemlerin 
alınması için yapılacak çalıĢmalara yön vermesi bakımından önemlidir. Ġhtiyaç analizi 
kapsamında katılımcılara uygulanan ihtiyaç analizi formu ve gerçekleĢtirilen yarı 
yapılandırılmıĢ görüĢmelerde ortaya çıkan veriler incelenerek alanyazınla desteklenen 
koruyucu faktörler belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Öğretmen güçlendirme, öğretmenlerde 
yılmazlık kavramları ve öğretmenlere yönelik koruyucu faktörler tanımlanmıĢ ve bu 
faktörler kapsamında programın içeriğinin oluĢturulması planlanmıĢtır. Öğretmenlerde 
koruyucu faktörleri artırma yolları ve öğretmenleri güçlendirmek için neler yapılabileceği 
konusunda daha önce yapılmıĢ deneysel çalıĢmalar, psikolojik danıĢma teknikleri, grup 
rehberliği etkinlikleri incelenmiĢ ve ele alınacak konular eğitici etkinlikler oluĢturularak 
programa alınmıĢtır. Bu süreçte incelenen kaynaklar; Avcı Agun, 2012; Bacanlı, 1995; 
Balcı, 2018; BaltaĢ ve BaltaĢ, 1995; Cüceloğlu, 2003; Dökmen, 2016; Erkan, 1997; Erkan 
ve Kaya, 2014; Ersever, 1996; Ġlğan, 2013; Gürgan, 2006; Kurtoğlu, 2013; MEB, 2018; 
2017; 2015; 2012a; 2012b; 2012c; 2012d; Öncü, 1991; Sarı; 1997; Sarpkaya, 2016; Ünüvar; 
2012 Ģeklindedir. Sürecin tamamlanmasının ardından uygulanacak programın içeriğine ve 
uygulama sürecine iliĢkin taslak oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan taslak 4 program geliĢtirme ve 
2 psikolojik danıĢma ve rehberlik alan uzmanlarının görüĢleriyle değerlendirilerek 




2.4.2. Programın Yapısı ve Genel Özelliklerinin Belirlenmesi 
2.4.2.1. Programın amacının belirlenmesi 
Programın genel amacı; dezavantajlı durumdaki ilkokullarda görev yapan 
öğretmenlerin yılmazlık düzeylerinin artırılmasıdır. Bu genel amaç doğrultusunda 
öğretmenlerin yılmazlık kavramını tanımaları, karĢı karĢıya kaldıkları risk faktörleri ile 
sahip oldukları koruyucu faktörlere iliĢkin farkındalık geliĢtirmeleri, koruyucu faktörleri 
artırmanın mesleki ve özel yaĢamlarındaki önemini kavramaları, benlik saygılarını 
güçlendirmeleri ve stresle baĢa çıkma becerilerini geliĢtirebilmeleri amaçlanmıĢtır. 
2.4.2.2. Programın genel yapısının belirlenmesi 
Programda ele alınacak konular belirlendikten sonra alan uzmanlarıyla birlikte 
yılmazlık ve mesleki yeterlik kavramlarına yönelik olarak iki oturum olmak üzere toplam on 
oturum belirlenmiĢtir. Oturum sürelerinin 90 dakikayı aĢmayacak Ģekilde olması ve 
oturumların katılımcıların görev yaptıkları kurumda gerçekleĢmesi kararlaĢtırılmıĢtır. 
Kurumda görev yapan tüm sınıf öğretmenlerinin programa dahil edilmesi planlanmıĢtır. 
2.4.2.3. Programın içeriğinin oluĢturulması 
Gerek ihtiyaç analizi sonuçları, gerekse kuramsal dayanaklar göz önünde 
bulundurularak programın içeriğinde yer alacak konular belirlenmiĢtir. 
a) Alanyazında yılmazlık kavramı, yılmaz bireylerin özellikleri, koruyucu faktörler, 
yılmazlığın sonuçları gibi konularda bilgi sahibi olmanın bireylerde yılmazlık özelliğinin 
geliĢimi için önemli olduğu vurgulanmaktadır (Garmezy, 1985; Rutter, 1985; Waters ve 
Sroufe, 1983; Werner ve Smith, 1982). Yılmazlıkla ilgili bilgilendirme ve amaç belirleme 
Henderson ve Milstein (2003) tarafından kiĢilerin davranıĢ ve inançlarındaki değiĢim için 
ilk adım olarak görülmektedir. 
b) Benlik saygısının yılmazlıkla iliĢkili bir kavram olarak koruyucu faktör iĢlevi 
gördüğü ve yılmazlığın anlamlı bir yordayıcısı olduğu çeĢitli araĢtırmalarda ortaya 
konmaktadır (Baumeister vd., 2003; Gizir, 2007; Karaırmak ve SiviĢ-Çetinkaya, 2011; 
KarataĢ ve Savi Çakar, 2011; Sameroff ve Seifer, 1990; Veselska vd., 2009). 
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c) Stresli durumlara bakıĢ açısının yılmazlığı etkileyen önemli faktörlerden biri 
olduğu (Greef, Vansteenwegen ve Ide, 2006) yılmazlığın, stres ve baĢa çıkma becerisi 
arasındaki dengeyi ifade eden dinamik ve geliĢimsel bir süreç olduğu (Kaner ve Bayraklı, 
2010; Luthar vd., 2000; Stewart vd., 1997) ve stresle baĢa çıkma becerilerinin yılmazlıkla 
iliĢkili olduğu (Johnson vd., 2011; Malkoç ve Yalçın, 2015) çeĢitli araĢtırmalarda ortaya 
konmaktadır. 
d) Kurumdaki yönetici ile çalıĢanlar arasındaki olumlu etkileĢimin çalıĢanların 
geliĢimine katkı sağladığı (Liden ve Graen, 1980), çalıĢma arkadaĢlarından gelen desteğin, 
çalıĢanların stres ve gerginlik ile baĢ etmelerinde önemli bir role sahip olduğu (Beehr vd., 
2000; Karasek vd., 1982), kurumsal desteğin, çalıĢanların kendilerini geliĢtirmelerine 
yönelik bir istek duymalarına yardımcı olduğu (Armeli vd., 1998) göz önüne alındığında 
kurumsal destek algısının öğretmenlerin yılmazlığını artırmada etkili olduğu 
düĢünülmektedir. Kurumsal destek algısının öğretmenlerde koruyucu faktör iĢlevi gördüğü 
çeĢitli araĢtırmalarda da desteklenmektedir (Flores, 2006; Goddard ve Foster, 2001; Gu ve 
Day, 2007; Howard ve Johnson, 2004; Le Cornu, 2009). 
e) Yılmazlık ile kurumsal bağlılık arasında pozitif yönde ve anlamlı bir iliĢki 
bulunduğu çeĢitli araĢtırmalarda ifade edilmektedir (Çetin ve Basım, 2011; Genç, 2014; 
Luthans ve Jensen, 2005; Youssef ve Luthans, 2007). Yılmazlığın mesleki doyum ile aynı 
yönlü iliĢki içerisinde olduğu, dolayısıyla yılmazlığı yüksek bireylerin mesleki 
doyumlarının da yüksek olduğu bazı araĢtırmalarda desteklenmektedir (Çetin ve Basım, 
2011; Britton, 2008; Larrabee vd., 2010; Larson ve Luthans, 2006; Youssef ve Luthans, 
2007). 
f) Yılmaz bireylerin etkili iletiĢim becerilerine sahip olma, destekleyici iliĢkiler 
kurabilme gibi özelliklere sahip oldukları (Benard, 1991; Gürgan, 2006; Hawkins, Catalano 
ve Miller, 1992; Haynes, 2005; Tait, 2008), sosyal etkileĢimin (Clara, 2017) ve öğrencilerle 
olumlu iliĢkiler kurmanın (Le Cornu, 2013; McNally ve Blake, 2009) öğretmen yılmazlığını 
artırmada etkili olduğu bilinmektedir. 
g) Mesleki özyeterlik inancının koruyucu faktör olarak iĢlev gördüğü ve öğretmen 
yılmazlığının artmasında etkili olduğu çeĢitli araĢtırmalarda savunulmaktadır (Gibbs ve 
Miller, 2014; Hong, 2012; Leroux ve Theoret, 2014; Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy, 
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2007; Woolfolk-Hoy ve Burke-Spero, 2005). Bu bilgiler ıĢığında yukarıda yer alan 
kavramların yılmazlıkla iliĢkisi ön planda tutulmuĢ ve program buna göre yapılandırılmıĢtır. 
2.4.2.4. Program çıktılarının belirlenmesi 
Bu program ile dezavantajlı durumdaki ilkokullarda görev yapan öğretmenlerin 
yılmazlığa yönelik olarak sahip oldukları koruyucu faktörlerinin artması, benlik saygılarının 
güçlenmesi ve stresle baĢa çıkma becerilerinin geliĢmesi amaçlanmaktadır. Programın genel 
çerçevesi Tablo 2.16‟da sunulmuĢtur. 
Tablo 2.16. Öğretmen Güçlendirme Programının Genel Çerçevesi 
Programın Adı Öğretmen Güçlendirme Programı 




Sosyal ekolojik yaklaĢım 
Programın Türü Bilgi verme amaçlı, grup odaklı, etkinlik temelli 
Hedef Kitle Dezavantajlı gruplarla çalıĢan sınıf öğretmenleri 
Programın Genel 
Özellikleri 
 Program, dezavantajlı gruplar ile çalıĢan öğretmenlerin ihtiyaçlarını göz 
önüne almaktadır. 
 Program uygulanmaya baĢlamadan önce grup üyeleri programın 
amaçlarına iliĢkin bilgilendirilmiĢtir. 
 Programın uygulanması sürecinde tartıĢma, soru-cevap gibi teknikler 
kullanılmıĢtır. 
 Program süresince yazılı - görsel materyallerden yararlanılmıĢtır. 
 Programın uygulanması sırasında bilgisayar, projeksiyon, internet, çalıĢma 
kağıtları, bireysel çalıĢma dosyaları kullanılmıĢtır. 
 Program iĢbirliği ve etkin katılımı destekleyici olarak yapılandırılmıĢtır. 
 Programın uygulama ortamı her bir katılımcının düĢüncelerini ifade 
etmesine uygun Ģekilde yapılandırılmıĢtır. 
 Program 10 oturumu içermektedir. 
 Oturumlar ortalama 75 dakika sürecek Ģekilde yapılandırılmıĢtır. 
Programın Genel 
Ġçeriği 
 Programın ve yılmazlık kavramının tanıtılması 
 Öğretmenlerde yılmazlık 
 Benlik saygısı 
 Stresle BaĢa çıkma 
 Kurum içi sosyal destek 
 Kurumsal bağlılık / Öğretmenlik meslek doyumu 
 Etkili iletiĢim (öğretmen-öğrenci-veli iletiĢimi) 
 Mesleki yeterlik (yeni öğretim yöntem ve teknikleri) 
 Mesleki yeterlik (eğitimde teknoloji kullanımı/eğitici oyunlarla öğretim) 
 Programın sonlandırılması 
Programın Beklenen 
Çıktıları 
Programın sonunda katılımcıların; 
 Yılmazlık kavramını tanımaları, 
 Risk faktörleri ile koruyucu faktörlere yönelik farkındalık geliĢtirmeleri, 
 Koruyucu faktörleri artırmanın mesleki ve özel yaĢamlarındaki önemini 
kavramaları, 
 Yılmazlığa yönelik sahip oldukları koruyucu faktörleri artırmaları, 
 Benlik saygılarını güçlendirmeleri, 
 Stresle baĢa çıkma becerilerini geliĢtirmeleri beklenmektedir. 
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2.4.3. Programın Uygulanması 
2.4.3.1. Pilot uygulama 
AraĢtırma kapsamında ele alınan programın pilot uygulaması, 2017-2018 eğitim-
öğretim yılı bahar yarıyılı seminer döneminde Aydın ili Efeler ilçesinde yer alan bir 
ilkokulda görev yapan öğretmenlere üç oturumu içerecek Ģekilde araĢtırmacı tarafından 
uygulanmıĢtır. Bu uygulamaya 35-40 sınıf öğretmeni katılmıĢ olup her bir oturum yaklaĢık 
60-75 dakikalık sürede tamamlanmıĢtır.  Bu çalıĢmayla programın uygulanabilirliği test 
edilmiĢ ve uzmanlarca gerek görülen düzenlemelerle uygulamaya hazır hale getirilmiĢtir. 
2.4.3.2. Ortam 
Programın ana uygulamasından oluĢan deneysel süreç katılımcıların görev yaptığı 
okulda yürütülmüĢtür. Oturumlar deney okulunda konferans veya toplantı salonu gibi bir 
odanın mevcut olmamasından dolayı mevcut sınıflardan birinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Sınıfın 
oturma planı okullarda yaygın olarak kullanılan ikiĢerli sıralar Ģeklinde düzenlenmiĢtir. 
Sınıfta bir akıllı tahta bulunmaktadır. Oturumlarda kullanılacak malzemeler araĢtırmacı 
tarafından temin edilmiĢtir. Oturumlarda katılımcıları teĢvik etmek amacıyla çay/kahve gibi 
içecekler, kuru pasta, kek, çikolata gibi yiyecekler ikram edilmiĢtir. 
2.4.3.3. AraĢtırmacının rolü 
Hazırlanan Öğretmen Güçlendirme Programının oturumları araĢtırmacı tarafından 
yürütülmüĢtür. Diğer yandan, ihtiyaç analizi süreci, oturumların planlanması, gerekli 
izinlerin alınması ve üye seçimi, nicel veri toplama araçlarından biri ile nitel veri toplama 
araçlarının oluĢturulması, nitel ve nicel verilerin toplanması ve analizi araĢtırmacı tarafından 
gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmacı lisans, yüksek lisans ve doktora eğitimi süresince Program 
GeliĢtirme, Öğretmen Eğitimi ve Sorunları, Eğitim ve Kalkınma, Eğitim Programlarının 
Yönetimi, Türk Eğitim Sisteminde YenileĢme Sorunları, Öğretimde Yeni YaklaĢımlar gibi 
eğitim programlarının geliĢtirilmesi, öğretmen eğitimi ve öğretmenlik mesleğinin 
temellerine iliĢkin teorik ve uygulamalı dersler almıĢtır. Öğretmenlerde yılmazlık kavramına 
yönelik ulusal ve uluslararası yayınları ayrıntılı inceleyerek bu kavramın eğitim ortamındaki 
önemi ve öğretmenlere yönelik çalıĢmalara entegre edilebilmesi için çalıĢmıĢtır. 
AraĢtırmanın tüm aĢamalarını yılmazlıkla ilgili araĢtırmalar gerçekleĢtiren psikolojik 
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danıĢma ve rehberlik ile eğitim programları ve öğretim anabilim dalı öğretim üyelerinden 
görüĢ ve öneriler alarak gerçekleĢtirmiĢtir. 
2.5. Verilerin Toplanması 
2.5.1. Nicel Verilerin Toplanması 
Uygulamaya 2018-2019 eğitim öğretim yılının ilk haftasında baĢlanmıĢ ve 
uygulamaya geçmeden önce ilk haftanın baĢında deney ve kontrol grubuna öntestler 
uygulanmıĢtır. Oturumlar denek kaybını önleme ve düzenli katılımı sağlama gibi sebeplerle 
ilk iki hafta ve son hafta olmak üzere haftada iki kez, diğer haftalar bir kez olmak üzere yedi 
hafta süreyle gerçekleĢtirilmiĢtir. Oturumlar araĢtırmacı liderliğinde katılımcıların görev 
yaptıkları okulda gerçekleĢtirilmiĢ olup oturumların uzunluğu 60-90 dakika arasında 
değiĢmiĢtir. Son oturum tamamlandıktan sonra deney ve kontrol grubuna son testler 
uygulanmıĢ ve oturumlar tamamlandıktan iki ay sonra ise deney ve kontrol grubunda 
kalıcılık testi ölçümleri yapılmıĢtır. 
2.5.2. Nitel Verilerin Toplanması 
Deney grubunda yer alan katılımcılara son oturum tamamlandıktan sonra programın 
geneline iliĢkin görüĢlerini belirlemek amacıyla oturumların gerçekleĢtirildiği ortamda genel 
değerlendirme formu uygulanmıĢtır. Katılımcıların dokuz açık uçlu sorudan oluĢan formu 
doldurdukları sırada araĢtırmacı katılımcılarla aynı ortamda bulunmuĢtur. Katılımcılar 
formu doldurduktan sonra araĢtırmacıya teslim etmiĢtir. Oturumların tamamlanmasının 
ardından araĢtırmacı okul yönetimiyle iletiĢimini sürdürerek görüĢmeler için gönüllü 
katılımcıları ve uygun zamanı belirlemeye çalıĢmıĢtır. Oturumlar sonlandıktan iki hafta 
sonra katılımcılarla odak grup görüĢmesi yapılmıĢtır. AraĢtırmacı bu süreçte fikir 
alıĢveriĢini sınırlamaktan ve yönlendirmelerden kaçınarak tartıĢma ortamını yönetmeye 
çalıĢmıĢtır. Odak grup görüĢmesinin ardından aynı hafta içerisinde bireysel görüĢmeler 
gerçekleĢtirilmiĢtir. GörüĢme zamanları katılımcıların ders veya iĢ yoğunluğuna göre 
tercihleri doğrultusunda belirlenmiĢtir.  Gerek odak grup görüĢmesi gerekse bireysel 
görüĢmelere baĢlamadan önce çalıĢmanın amacıyla ilgili katılımcılar bilgilendirilmiĢtir. 
GörüĢmeler katılımcıların görev yaptıkları okuldaki çalıĢma odasında yürütülmüĢtür. Odak 
grup görüĢmesi yaklaĢık 40 dakika, bireysel görüĢmelerin her biri ise yaklaĢık 25 dakika 
sürede tamamlanmıĢ ve görüĢmeler ses kayıt cihazı ile kayıt altına alınmıĢtır. 
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2.6. Verilerin Analizi 
2.6.1. Nicel verilerin analizi 
AraĢtırma kapsamında öntest, sontest ve kalıcılık testi ölçümleri sonucunda elde 
edilen verilerin çözümlenmesinde SPSS 23 paket programı kullanılmıĢtır. Verilerin 
analizinde .05 anlamlılık düzeyi esas alınmıĢtır. Öntest, sontest ve kalıcılık testinden elde 
edilen puanların normal dağılım gösterip göstermediği Shapiro Wilk testi ile analiz 
edilmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarının öntest puan ortalamalarının birbirinden farklılaĢıp 
farklılaĢmadığını belirlemek için ĠliĢkisiz Ölçümler için t-Testi (Independent Samples t-
Test) uygulanmıĢtır. Grupların öntest, sontest ve kalıcılık puan ortalamalarında farklılık 
olup olmadığını belirlemek için, KarıĢık Ölçümler Ġçin Ġki Faktörlü Varyans Analizi (Two-
Way ANOVA for Mixed Mesaures) kullanılmıĢtır. Tek faktörde tekrarlı ölçümler için iki 
faktörlü ANOVA modeli, iki faktörlü karıĢık (split-plot) desenlerde toplanan verilerin 
analizinde sıklıkla kullanılan çok faktörlü (faktöryel) bir analizdir (Büyüköztürk, 2012). 
Bunun için ilk olarak tekrarlı ölçümler için varyans analizinin varsayımları gözden 
geçirilmiĢtir. Bu varsayımlar; gözlemlerin bağımsızlığı, varyansların homojenliği, küresellik 
Ģeklindedir (Leech, Barrett ve Morgan, 2008). Her bir ölçüm arasındaki farklılıklar 
Bonferroni Çoklu KarĢılaĢtırmalar testi ile incelenmiĢtir. 
2.6.2. Nitel Verilerin Analizi 
Nitel verilerin analizinde betimsel analiz ve içerik analizi birlikte kullanılmıĢtır. 
Betimsel analizde elde edilen veriler, daha önceden belirlenen temalara göre özetlenmekte 
ve yorumlanmaktadır. Veriler araĢtırma sorularının ortaya koyduğu temalara göre organize 
edilebileceği gibi, görüĢme sürecinde yer alan sorular veya boyutlar dikkate alınarak da 
sunulabilmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 2008: 224). Değerlendirme formunda yer alan 
verilerin analizinde formda kullanılan sorular dikkate alınarak temalar önceden ortaya 
konmuĢ ve veriler bu temalara göre çözümlenmiĢtir. Bu süreçte betimsel analiz 
kullanılmıĢtır. Ancak değerlendirme formuna iliĢkin veri analizi sırasında ortaya çıkan bir 
takım farklı temalar da araĢtırmaya dahil edilmiĢtir. Bu süreçte ve görüĢmelerden elde 
edilen verilerin analizinde ise içerik analizinden yararlanılmıĢtır. Ġçerik analizinde ise temel 
amaç, toplanan verileri açıklayabilecek kavramlara ve iliĢkilere ulaĢmaktır (Yıldırım ve 
ġimĢek, 2008: 227). Bu amaca yönelik olarak araĢtırmadan toplanan verilerin önce 
kavramsallaĢtırılması, daha sonra ortaya çıkan kavramlara göre mantıklı bir biçimde 
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organize edilmesi ve bu veriyi açıklayan temaların saptanması gerekir (Yıldırım ve ġimĢek, 
2008: 227). 
Nitel verilerin analizi Miles ve Huberman (1994) tarafından veri özleĢtirme, veri 
sunumu ve sonuç çıkarımı ve teyit etme olmak üzere üç aĢamada incelenmektedir. Ġlk 
aĢamada araĢtırmacı veriyi incelemekte ve kodlamaktadır. Kodlama sırasında araĢtırmanın 
amacına yönelik önemli olan kavramlar ve temaların kullanılması, verilerin özetlenmesini 
ve önemli olanların seçilmesini sağlamaktadır. SadeleĢen ve araĢtırma problemiyle uyumlu 
hale gelen veriler, ikinci aĢamada çeĢitli grafikler, tablolar ve Ģekiller yoluyla görsel hale 
getirilmektedir. Ortaya çıkan kavramlar, temalar ve iliĢkilerin yorumlandığı, karĢılaĢtırıldığı 
ve teyit edildiği üçüncü aĢamayla birlikte araĢtırma sonuçlarının anlamlandırılması ve 
geçerliliğin sağlanması mümkün olmaktadır. 
AraĢtırmanın nitel veri analizinin ilk aĢamasında odak grup görüĢmesi, bireysel 
görüĢmeler ve değerlendirme formlarından elde edilen veriler bir araya getirilmiĢtir. Odak 
grup görüĢmesinde yer alan katılımcılara G1, G2, bireysel görüĢmelerde yer alan 
katılımcılara B1, B2 ve değerlendirme formunu yanıtlayan katılımcılara Ö1, Ö2 gibi kodlar 
verilmiĢtir. Yazılı veriler okunarak amaçlar doğrultusunda kodlar oluĢturulmuĢ, metinler 
üzerinde iĢaretlenmiĢtir. Daha sonra kodlar bir araya getirilerek tematik kodlama yapılmıĢ 
ve birbiriyle iliĢkili olan kodları bir araya getirebilecek temalar belirlenmiĢtir. Bu süreçte 
nitel araĢtırma deneyimi olan bir diğer araĢtırmacıyla iki farklı kodlama yapılmıĢ ve 
kodlayıcı güvenirliği hesaplanmıĢtır. Ġki kodlama arasındaki uyum yüzdesi yarı 
yapılandırılmıĢ görüĢme verileri için %81.8 (176 koddan 144‟ü uyumlu); değerlendirme 
formu için ise %84.9 (86 koddan 73‟ü uyumlu) olarak bulunmuĢtur. Daha sonra kodlar bir 
araya getirilerek uyum göstermeyen kodlamalar için düzenlemeler yapılmıĢtır. Bu aĢamanın 
ardından veriler tablo ve frekanslardan yararlanılarak kodlara ve temalara göre düzenlenmiĢ 
ve tanımlanmıĢtır. Bu aĢamada araĢtırmacının belli bir sistematiğe göre elde ettiği verileri 
okuyucunun anlayabileceği bir dille tanımlayarak açıklaması ve sunması önemlidir. 
AraĢtırmacı elde ettiği verileri kendi görüĢ ve yorumlarına yer vermeden okuyucuya 
aktarmalıdır (Yıldırım ve ġimĢek, 2008). Son aĢamada ise betimlenen temalar birbiriyle 
iliĢkilendirilerek ve anlamlandırılmaya çalıĢılarak yorumlanmıĢtır. 
AraĢtırmada nitel verilerin toplanması ve analizi sürecinde inandırıcılık, 
aktarılabilirlik, tutarlılık ve teyit edilebilirliğin sağlanması için alınan önlemler Ģu 
Ģekildedir: 
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Uzman görüşü: AraĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarının oluĢturulmasında ve 
verilerin çözümlenmesinde uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Uzman incelemesi nitel 
araĢtırmalarda inandırıcılığı artırmak için kullanılan stratejilerden biridir (Meriam, 2009). 
Yıldırım ve ġimĢek‟in (2008) belirttiği gibi uzman incelemesi, araĢtırmacının kendi 
yaklaĢımını kontrol edebilmesini ve bu yaklaĢımının olası etkilerini görmesini sağlamıĢtır. 
Çeşitleme: AraĢtırmada inandırıcılığı artırmak amacıyla birden fazla veri toplama 
aracı kullanılmıĢ, nitel veriler değerlendirme formu ve hem odak grup görüĢmesinde hem 
bireysel görüĢmelerde yararlanılan görüĢme formu aracılığıyla toplanmıĢtır. 
Zengin ve ayrıntılı betimleme: Katılımcıların özellikleri, çalıĢma grubunu belirleme 
yöntemleri, araĢtırmada kullanılan veri toplama araçları ve analiz aĢamalarının ayrıntılı bir 
biçimde açıklanması araĢtırmanın inandırıcılığını arttırmaktadır (Creswell ve Miller, 2000). 
AraĢtırmada bu özelliklerin ayrıntılı bir biçimde açıklanmasına çalıĢılmıĢtır. 
Nitel araĢtırmalarda ayrıntılı betimleme aktarılabilirliğin sağlanması için de 
kullanılabilecek stratejilerden biridir (Meriam, 2009). Verilerin analizinde kodların ve 
temaların kendi içinde bir bütün oluĢturmasına dikkat edilmiĢtir. Veriler yorum eklenmeden 
ayrıntılı olarak betimlenmiĢ ve doğrudan alıntılara yer verilmiĢtir. Verilerin toplanma ve 
analiz süreci ayrıntılı biçimde açıklanmıĢtır. 
Teyit edilebilirliğin sağlanması için, katılımcıların özelliklerinin ayrıntılı bir biçimde 
belirtilmesi, araĢtırma sürecindeki ortam ve süreçlerin tanımlanması, verilerin analizinden 
elde edilen bulguların betimlenmesi, veri toplama sürecinin ve analiz tekniklerinin ayrıntılı 
olarak açıklanması önerilmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 2008). ÇalıĢmada bahsi geçen her 
bir öğenin ayrıntılı biçimde tanımlanmasına özen gösterilmiĢtir. 
Sayısallaştırma: ÇalıĢmada güvenirliği arttırmak, yanlılığı azaltmak ve veri analizi 
sonucunda kategoriler arasında karĢılaĢtırmalar yapmak amacıyla nitel verilerin frekanslar 
aracılığıyla sayısallaĢtırılması sağlanmıĢtır (Yıldırım ve ġimĢek, 2008). 
Kodlayıcı güvenirliği: AraĢtırmada tutarlılığın sağlanması amacıyla nitel verilerin 
analizi sürecinde elde edilen veriler bir diğer araĢtırmacıyla iki kez çözümlenmiĢ ve uyum 
yüzdesi hesaplanmıĢtır (Miles ve Huberman, 1994: 64): 
Uyum Yüzdesi =  GörüĢ Birliği  x100 
GörüĢ Birliği + GörüĢ Ayrılığı 
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Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme verileri için %81.8; değerlendirme formu için ise 
%84.9 oranında görüĢ birliği sağlanmıĢtır. Uyum yüzdesinin %70‟in üzerinde çıkması, 




3. BULGULAR VE YORUM 
Bu bölümde verilerin analizi sonucu elde edilen bulgular araĢtırmanın alt 
problemleri doğrultusunda düzenlenerek sunulmuĢtur. 
3.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 
AraĢtırmanın birinci alt probleminin incelenmesinde varyans analizinden 
yararlanılmıĢtır. Bu doğrultuda öncelikle varyans analizinin, grupların bağımsızlığı, bağımlı 
değiĢkenin en az aralık ölçeğinde olması, her bir ölçüm için grupların normal dağılması ve 
varyans homojenliği varsayımları incelenmiĢtir. Bu varsayımlar aĢağıda açıklanmıĢtır: 
1. Bir katılımcı için hesaplanan fark puanı, diğer katılımcılar için hesaplanan fark 
puanlarından bağımsızdır: AraĢtırma kapsamında öntest, sontest ve kalıcılık testi olarak 
uygulanan Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği araĢtırmada yer alan deney ve 
kontrol gruplarındaki katılımcılara birbirinden bağımsız Ģekilde uygulanmıĢtır. Bu nedenle 
grupların bağımsız olduğu ve bu varsayımın karĢılandığı söylenebilir. 
2. Bağımlı değişken en az aralık ölçeğinde ölçülmüştür: AraĢtırmanın birinci alt 
problemine iliĢkin bağımlı değiĢken olan koruyucu faktör özellikleri aralıklı bir ölçek olan 
“Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği” ile ölçülmüĢtür. 
3. Bağımlı değişkene ilişkin ölçümler, grupların ait oldukları evrende normal 
dağılım göstermektedir: Deney ve kontrol gruplarında uygulanan Ġlkokul Öğretmenleri için 
Koruyucu Faktör Ölçeği öntest, sontest ve kalıcılık testi puanlarının normallik varsayımını 
karĢılayıp karĢılamadığı Shapiro Wilk testi ve basıklık çarpıklık katsayıları ile sınanmıĢtır. 
Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği öntest, sontest ve kalıcılık puanlarına 






Tablo 3.1. Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği Öntest, Sontest ve Kalıcılık Puanlarına 
ĠliĢkin Normallik Testi Sonuçları 
 Grup Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 
  Z df p Z df p 
Öntest 
Deney .114 22 .200 .961 22 .517 
Kontrol .096 19 .200 .965 19 .670 
Sontest 
Deney .134 22 .200 .950 22 .311 
Kontrol .151 19 .200 .930 19 .175 
Kalıcılık 
Deney .154 22 
19 
.189 .957 22 
19 
.435 
Kontrol .136 .200 .939 .257 
  Skewness Sh Oran Kurtosis Sh Oran 
Öntest 
Deney -.323 .491 -0.657 -.736 .953 -0.772 
Kontrol .103 .524 0.248 -.630 1.014 -0.621 
Sontest 
Deney -.371 .491 -0.755 -.827 .953 -0.867 
Kontrol -.178 .524 -0.339 -.300 1.014 -0.295 
Kalıcılık 
Deney -.245 .491 -0.499 -.401 .953 -0.420 
Kontrol -.149 .524 -0.284 -.352 1.014 -0.347 
Tablo 3.1 incelendiğinde deney grubunun “Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu 
Faktör Ölçeği” öntest (Shapiro Wilk Z= 0.961, p>.05), sontest (Shapiro Wilk Z= 0.950, 
p>.05) ve kalıcılık testi (Shapiro Wilk Z=0.957, p>.05) ortalama puanlarının normal dağılım 
gösterdiği söylenebilir. Benzer Ģekilde kontrol grubunun “Ġlkokul Öğretmenleri için 
Koruyucu Faktör Ölçeği” öntest (Shapiro Wilk Z= 0.965, p>.05), sontest (Shapiro Wilk Z= 
0.930, p>.05) ve kalıcılık testi (Shapiro Wilk Z=0.939, p>.05) ortalama puanlarının 
normallik varsayımını karĢıladığı söylenebilir. Bununla birlikte basıklık katsayısının 
basıklık standart hatasına bölümünden elde edilen değerler ile, çarpıklık katsayısının 
çarpıklık standart hatasına bölümünden elde edilen değerler -1.96 ile +1.96 aralığındadır 
(Büyüköztürk, 2012). Bu nedenle grupların her bir ölçüm için normal dağılım gösterdiği 
söylenebilir. 
4. İkiden fazla ölçüm söz konusu olduğunda grupların herhangi iki ölçüm arası fark 
puanlarının evrendeki varyansları eşittir: Varyans analizi yapılmadan önce, varyansların 
homojenliği varsayımının sınanması için Levene Testi yapılmıĢtır. Varyans homejenliği 
varsayımı, grupların aynı zamanda elde edilen puanlarının varyanslarının eĢit olduğuna 
iliĢkin varsayım olarak tanımlanmaktadır (Büyüköztürk, 2012). Yapılan Levene testi 
sonucuna göre Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği öntest toplam puanlarının 
[F(1,39)= 0.048, p>.05], Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği sontest toplam 
puanlarının [F(1,39)= 3.84, p>.05] ve Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği 
kalıcılık testi toplam puanlarının [F(1,39)= 2.97, p>.05] varyanslarının eĢit olduğu 
belirlenmiĢtir. Bu nedenle varyansların homojenliği varsayımının karĢılandığı söylenebilir. 
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Bu analize ek olarak, gruplar arasındaki varyans-kovaryans matrislerinin eĢitliği test 
edilmiĢtir. Box‟s M testi sonuçları [M= 17.141, F(6, 10356)= 2.615, p= .016], gruplar arası 
varyans-kovaryans matrislerinin eĢitliği varsayımının ihlal edildiğini göstermiĢtir. 
Tabachnick ve Fidell (2007), varyansların homojenliği veya varyans-kovaryans 
matrislerinin eĢitliği varsayımı karĢılanmasa bile en büyük varyansın en küçük varyansa 
oranının maksimum 10:1 ve örneklem büyüklüklerinin görece birbirine eĢit olduğu 
durumlarda (maksimum 4:1) analize devam edilebileceğini belirtmiĢlerdir. Bu doğrultuda, 
deney ve kontrol gruplarının Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği öntest 
(76.82/64.72= 1.18), sontest (67.66/20.18= 3.35) ve kalıcılık testlerinde (55.54/19.68=2.82) 
varyans oranlarının 4‟ten küçük olduğu; 10:1 ölçütünün karĢılandığı görülmüĢtür. Örneklem 
büyüklükleri açısından grupların (22/19= 1.15) yaklaĢık olarak birbirine eĢit olduğu, 4:1 
ölçütünü karĢıladığı görülmüĢtür. 
AraĢtırmanın yürütüldüğü deney ve kontrol gruplarında yer alan katılımcıların 
Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği‟nden aldıkları puanların aritmetik 
ortalamaları ve standart sapma değerleri Tablo 3.2‟de sunulmuĢtur. 
Tablo 3.2. Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği Aritmetik Ortalamaları ve Standart 
Sapma Değerleri 
 Öntest Sontest Kalıcılık Testi 
Grup n x s n x s n x s 
Deney 22 108.18 8.04 22 119.00 4.49 22 117.82 4.43 
Kontrol 19 105.53 8.76 19 107.32 8.22 19 108.11 7.45 
Tablo 3.2 incelendiğinde deney grubundaki katılımcıların ortalama puanı öntestte 
108.18 iken, bu değer uygulanan deneysel iĢlem sonrasında 119.00 olmuĢtur. Ġki ay sonra 
uygulanan kalıcılık testinde ise katılımcıların ortalama puanı bir miktar azalarak 117.82‟ye 
düĢmüĢtür. Kontrol grubundaki katılımcıların öntest puan ortalaması 105.53 iken sontest 
ortalaması 107.32‟dir. Kalıcılık testinde ise ortalamanın 108.11 olduğu görülmektedir. Bu 
bulgudan hareketle hem deney hem de kontrol grubundaki katılımcıların Ġlkokul 
Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği puanlarında bir artıĢ gözlendiği söylenebilir. 
Deney ve kontrol gruplarının öntest-sontest-kalıcılık puan ortalamalarındaki değiĢim ġekil 
3.1‟deki çizgi grafiğinde sunulmuĢtur. 
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ġekil 3.1. Deney ve Kontrol Gruplarının Ġlkokul Öğretmenleri Ġçin Koruyucu Faktör Ölçeği Öntest, 
Sontest ve Kalıcılık Testi Puan Ortalamalarındaki DeğiĢimi Gösteren Çizgi Grafiği 
ġekil 3.1 incelendiğinde Öğretmen Güçlendirme Programı‟nın uygulandığı deney 
grubunun, deneysel iĢlem öncesi Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği öntest 
puanlarının kontrol grubuna göre az bir farkla önde olduğu görülmektedir. Deneysel iĢlem 
sonrası deney grubunun Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği sontest puan 
ortalaması ise kontrol grubuna göre önemli derecede artıĢ göstermiĢtir. Kalıcılık testi puan 
ortalamalarına bakıldığında deney grubunun puan ortalamasında bir miktar düĢüĢ, kontrol 
grubunun puan ortalamasında ise bir miktar yükselme gözlenmektedir. Ancak her iki grup 
için de sontest puan ortalamalarına göre büyük bir değiĢim olmadığı söylenebilir. 
Varyans analizinin bir diğer önemli varsayımı da küresellik varsayımıdır. Mauchly 
küresellik testi sonuçlarının p>.05 çıkması durumunda küresellik varsayımının karĢılandığı 
kabul edilmektedir. Bu durumda varyans analizi sonuçları Sphericity Assumed satırına 
bakılarak yorumlanır. Mauchly küresellik testinin anlamlı sonuç vermesi (p<.05) 
durumunda ise epsilon değerlerine bakılarak serbestlik dereceleri düzeltilir ve sonuçlar 
Greenhouse-Geisser veya Huynh-Feldt satırındaki değerler dikkate alınarak yorumlanır 
(Tabachnick ve Fidell, 2007). Leech vd., (2008) epsilon değerleri .75‟ten büyük ise Huynh-
Feldt değerinin, .75‟ten küçük ise Greenhouse-Geisser değerinin dikkate alınması 
gerektiğini belirtmiĢtir. Mauchly küresellik testi sonuçları Tablo 3.3‟de sunulmuĢtur. 
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Tablo 3.3. Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği Mauchly Küresellik Testi Sonuçları 
     Epsilon değerleri 
Grup içi W    Sd p Greenhouse-Geisser Huynh-Feldt Lower-bound 
Ölçüm .22 57.24 2 .00 .562 .582 .500 
Tablo 3.3‟de görüldüğü gibi Mauchly‟nin küresellik testinde anlamlı değerler 
(W=.22, p<.05) elde edildiği için ölçüm sonuçlarının incelenmesinde Greenhouse-Geisser 
küresellik tahmin değerleri kullanılarak serbestlik dereceleri düzeltilmiĢtir. Deney ve 
kontrol gruplarındaki katılımcıların Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği 
puanlarında deney öncesine göre deney sonrasında ve bundan iki ay sonra gözlenen söz 
konusu değiĢimlerin anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin iki faktörlü varyans 
analizi sonuçları Tablo 3.4‟te sunulmuĢtur. 
Tablo 3.4. Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği Öntest-Sontest-Kalıcılık Puanlarına 
ĠliĢkin ANOVA Sonuçları 
Varyansın Kaynağı  KT sd KO F p    
Denekler Arası  7304.374 40     
Grup (Deney/Kontrol)  1966.058 1 1966.058 14.363 0.001 .269 
Hata  5338.316 39 136.880    





1047.789 1.125 931.653 89.055 0.000 .695 
Grup*Ölçüm Greenhouse-
Geisser 
459.496 1.125 408.566 39.054 0.000 .500 
Hata Greenhouse-
Geisser 
458.861 43.862 10.462    
Tablo 3.4 incelendiğinde deney ve kontrol grubundaki katılımcıların “Ġlkokul 
Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği” ortalama puanlarının deney öncesinden 
sonrasına anlamlı farklılık gösterdiği, yani farklı iĢlem gruplarında olma ile farklı 
zamanlardaki ölçümü gösteren faktörlerin katılımcıların koruyucu faktörleri üzerindeki 
ortak etkilerinin anlamlı olduğu bulunmuĢtur [F(1.12,43.86)= 39.054, p<.05]. Bu bulgu 
deney ve kontrol grubunda yer almanın, katılımcıların koruyucu faktör düzeylerini 
artırmada farklı etkilere sahip olduğunu göstermektedir. Deney ve kontrol grubundaki 
katılımcıların koruyucu faktör düzeyleri deneysel iĢleme göre farklılık göstermektedir. 
Deney grubundaki katılımcıların koruyucu faktör puanlarındaki artıĢ, kontrol grubundaki 
katılımcıların puanlarında meydana gelen artıĢtan anlamlı derecede yüksektir. Bu durumda 
Öğretmen Güçlendirme Programı‟nın katılımcıların koruyucu faktör özelliklerini artırma 
yönünde anlamlı bir etkisinin olduğu sonucuna varılabilir. Grup ve ölçüm değiĢkenlerinin 
ortak etkisi söz konusu değiĢimin % 50‟sini açıklamaktadır. 
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Gruplar arasında tespit edilen farklılıkların hangi ölçümler arasında olduğunu 
bulmak amacıyla yapılan Bonferroni çoklu karĢılaĢtırma testi sonuçları Tablo 3.5‟te 
sunulmuĢtur. 
Tablo 3.5. Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği Puanlarına ĠliĢkin Çoklu KarĢılaĢtırma 
Testi Sonuçları 
Ölçüm (I) Ölçüm (J) Ortalama Farkı (I-J) Sh p 
Öntest 
Sontest -6.304 .652 .000 
Kalıcılık Testi -6.108 .637 .000 
Sontest 
Öntest 6.304 .652 .000 
Kalıcılık Testi .196 .185 .886 
Kalıcılık Testi 
Öntest 6.108 .637 .000 
Sontest -.196 .185 .886 
Tablo 3.5 incelendiğinde çoklu karĢılaĢtırma testi sonuçlarına göre öntestten sonteste 
geçiĢte gruplar arasındaki etkileĢimin anlamlı düzeyde olduğu (p<.05), sontestten kalıcılık 
testine geçiĢte gruplar arasındaki ortak etkinin anlamlı düzeyde olmadığı (p>.05) ve 
öntestten kalıcılık testi ölçümüne geçiĢte gruplar arasındaki ortak etkinin anlamlı düzeyde 
olduğu görülmektedir (p<.05). 
3.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 
AraĢtırmanın ikinci alt probleminin incelenmesinde varyans analizinden 
yararlanılmıĢtır. Bu doğrultuda öncelikle varyans analizinin, grupların bağımsızlığı, bağımlı 
değiĢkenin en az aralık ölçeğinde olması, her bir ölçüm için grupların normal dağılması ve 
varyans homojenliği varsayımları incelenmiĢtir. Bu varsayımlar aĢağıda açıklanmıĢtır: 
1. Bir katılımcı için hesaplanan fark puanı, diğer katılımcılar için hesaplanan fark 
puanlarından bağımsızdır: AraĢtırma kapsamında öntest, sontest ve kalıcılık testi olarak 
uygulanan Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği araĢtırmada yer alan deney ve kontrol 
gruplarındaki katılımcılara birbirinden bağımsız Ģekilde uygulanmıĢtır. Bu nedenle grupların 
bağımsız olduğu ve bu varsayımın karĢılandığı söylenebilir. 
2. Bağımlı değişken en az aralık ölçeğinde ölçülmüştür: AraĢtırmanın ikinci alt 
problemine iliĢkin bağımlı değiĢken olan benlik saygısı düzeyleri aralıklı bir ölçek olan 
“Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği” ile ölçülmüĢtür. 
3. Bağımlı değişkene ilişkin ölçümler, grupların ait oldukları evrende normal 
dağılım göstermektedir: Deney ve kontrol gruplarında uygulanan Rosenberg Benlik Saygısı 
Ölçeği öntest, sontest ve kalıcılık testi puanlarının normallik varsayımını karĢılayıp 
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karĢılamadığı Shapiro Wilk testi ve basıklık çarpıklık katsayılarının standart hataya oranı ile 
sınanmıĢtır. Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği öntest, sontest ve kalıcılık puanlarına iliĢkin 
normallik testi sonuçları Tablo 3.6‟da sunulmuĢtur. 
Tablo 3.6. Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği Öntest, Sontest ve Kalıcılık Puanlarına ĠliĢkin 
Normallik Testi Sonuçları 
 Grup Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 
  Z df p Z df p 
Öntest 
Deney .101 22 .200 .966 22 .619 
Kontrol .163 19 .199 .914 19 .086 
Sontest 
Deney .182 22 .057 .932 22 .134 
Kontrol .115 19 .200 .974 19 .853 
Kalıcılık Testi 
Deney .252 22 
19 
.001 .868 22 
19 
.007 
Kontrol .203 .038 .918 .106 
  Skewness Sh Oran Kurtosis Sh Oran 
Öntest 
Deney -.417 .491 -0.849 -.450 .953 -0.472 
Kontrol .648 .524 1.236 -.223 1.014 -0.219 
Sontest 
Deney .719 .491 1.464 .508 .953 0.533 
Kontrol .164 .524 0.312 -.226 1.014 -0.222 
Kalıcılık Testi 
Deney .918 .491 1.869 .400 .953 0.419 
Kontrol -.756 .524 -1.442 -.158 1.014 0.155 
Tablo 3.6 incelendiğinde deney grubunun “Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği” öntest 
(Shapiro Wilk Z= 0.966, p>.05), sontest (Shapiro Wilk Z= 0.932, p>.05) ortalama 
puanlarının normal dağılım gösterdiği söylenebilir. Kalıcılık testi (Shapiro Wilk Z= 0.868, 
p<.05) ortalama puanları incelendiğinde ise normal dağılım varsayımının ihlal edildiği 
gözlenmiĢtir. Ancak basıklık katsayısının basıklık standart hatasına bölümünden elde edilen 
değerler ile, çarpıklık katsayısının çarpıklık standart hatasına bölümünden elde edilen 
değerler -1.96 ile +1.96 aralığındadır. Ayrıca Green, Salkind ve Akey (2000), varyans 
analizi için her hücrede 15 ve üzerinde katılımcı sayısının olduğu durumlarda, normallik 
varsayımı istatistiksel olarak karĢılanmasa dahi normal dağılım varsayımının göz ardı 
edilebileceğini belirtmektedirler. Bu nedenle normal dağılım varsayımı ihlali göz ardı 
edilebilir. Kontrol grubunun “Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği” öntest (Shapiro Wilk Z= 
0.914, p>.05), sontest (Shapiro Wilk Z= 0.974, p>.05) ve kalıcılık testi (Shapiro Wilk Z= 
0.918, p>.05) ortalama puanlarının normallik varsayımını karĢıladığı söylenebilir. Benzer 
Ģekilde basıklık katsayısının basıklık standart hatasına bölümünden elde edilen değer ile, 
çarpıklık katsayısının çarpıklık standart hatasına bölümünden elde edilen değerler -1.96 ile 
+1.96 aralığındadır. Bu nedenle grupların normal dağılım gösterdiği söylenebilir. 
4. İkiden fazla ölçüm söz konusu olduğunda grupların herhangi iki ölçüm arası fark 
puanlarının evrendeki varyansları eşittir: Varyansların homojenliği varsayımının sınanması 
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için Levene Testi yapılmıĢtır. Levene testi sonucuna göre Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği 
öntest toplam puanlarının [F(1,39)= 0.004, p>.05], Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği sontest 
toplam puanlarının [F(1,39)= 0.022, p>.05] ve Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği kalıcılık 
testi toplam puanlarının [F(1,39)= 0.068, p>.05] varyanslarının eĢit olduğu belirlenmiĢtir. 
Bu nedenle varyansların homojenliği varsayımının karĢılandığı söylenebilir. 
Gruplar arasındaki varyans-kovaryans matrislerinin eĢitliği test edilmiĢ ve Box‟s M 
testi sonuçları [M= 4.993, F(6, 10356)= 0.762, p= .600], gruplar arası varyans-kovaryans 
matrislerinin eĢitliği varsayımının sağlandığını göstermiĢtir. 
AraĢtırmanın yürütüldüğü deney ve kontrol gruplarında yer alan katılımcıların 
Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği‟nden aldıkları puanların aritmetik ortalamaları ve standart 
sapma değerleri Tablo 3.7‟de sunulmuĢtur. 
Tablo 3.7. Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği Aritmetik Ortalamaları ve Standart Sapma Değerleri 
 Öntest Sontest Kalıcılık Testi 
Grup n x s n x s n x s 
Deney 22 1.64 0.95 22 0.73 0.83 22 0.82 0.79 
Kontrol 19 1.58 0.96 19 1.47 0.84 19 1.37 0.76 
Tablo 3.7 incelendiğinde deney grubundaki katılımcıların ortalama puanı öntestte 
1.64 iken, bu değer uygulanan deneysel iĢlem sonrasında 0.73 olmuĢtur. Ġki ay sonra 
uygulanan kalıcılık testinde ise katılımcıların ortalama puanı bir miktar artarak 0.82‟ye 
yükselmiĢtir.  Kontrol grubundaki katılımcıların öntest puan ortalaması 1.58 iken sontest 
ortalaması 1.47‟dir. Kalıcılık testinde ise ortalamanın 1.37 olduğu görülmektedir. Bu 
bulgudan hareketle hem deney hem de kontrol grubundaki katılımcıların benlik saygısı 
düzeylerinde bir artıĢ gözlendiği söylenebilir. (Benlik Saygısı Ölçeği‟nde 0-1 puan yüksek 
benlik saygısı, 2-4 puan orta benlik saygısı, 5-6 puan düĢük benlik saygısı olarak 
puanlandırılmaktadır.) Deney ve kontrol gruplarının öntest-sontest-kalıcılık puan 
ortalamalarındaki değiĢim ġekil 3.2‟deki çizgi grafiğinde sunulmuĢtur. 
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ġekil 3.2. Deney ve Kontrol Gruplarının Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği Öntest, Sontest ve 
Kalıcılık Testi Puan Ortalamalarındaki DeğiĢimi Gösteren Çizgi Grafiği 
ġekil 3.2 incelendiğinde Öğretmen Güçlendirme Programı uygulanan deney 
grubunun, deneysel iĢlem öncesi Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği öntest puanlarının 
kontrol grubuna göre az bir farkla yüksek olduğu, dolayısıyla benlik saygısı düzeylerinin az 
farkla geride olduğu görülmektedir. Deneysel iĢlem sonrası deney grubunun benlik saygısı 
düzeylerine iliĢkin sontest puan ortalaması ise kontrol grubuna göre önemli derecede düĢüĢ 
göstermiĢtir. Kalıcılık testi puan ortalamalarına bakıldığında kontrol grubunun puan 
ortalamalarında bir miktar azalma ve deney grubunun puan ortalamalarında bir miktar artıĢ 
gözlenmesine rağmen her iki grup için de sontest puan ortalamalarına göre büyük bir 
değiĢim olmadığı görülmektedir. 
Küresellik varsayımının karĢılanıp karĢılanmadığına iliĢkin Mauchly küresellik testi 
sonuçları Tablo 3.8‟de sunulmuĢtur. 
Tablo 3.8. Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği Mauchly Küresellik Testi Sonuçları 
     Epsilon değerleri 
Grup içi W    Sd p Greenhouse-Geisser Huynh-Feldt Lower-bound 
Ölçüm .69 13.95 2 .00 .765 .810 .500 
Tablo 3.8‟de görüldüğü gibi Mauchly‟nin küresellik testinde anlamlı değerler 
(W=.69, p<.05) elde edildiği için ölçüm sonuçlarının incelenmesinde Huynh-Feldt 
küresellik tahmin değerleri kullanılarak serbestlik dereceleri düzeltilmiĢtir (Tabachnick ve 
Fidell, 2007). Deney ve kontrol gruplarındaki katılımcıların Rosenberg Benlik Saygısı 
111 
Ölçeği puanlarında deney öncesine göre deney sonrasında gözlenen söz konusu değiĢimlerin 
anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin iki faktörlü varyans analizi sonuçları 
Tablo 3.9‟da sunulmuĢtur. 
Tablo 3.9. Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği Öntest-Sontest-Kalıcılık Puanlarına ĠliĢkin ANOVA 
Sonuçları 
Varyansın Kaynağı  KT sd KO F p    
Denekler Arası  79.187 40     
Grup (Deney/Kontrol)  5.219 1 5.219 2.752 0.105 .066 
Hata  73.968 39 1.897    
Denekler Ġçi  23.224 66.442     
Ölçüm (Öntest-Sontest-Kalıcılık) Huynh-Feldt 7.094 1.621 4.377 22.046 0.000 .361 
Grup*Ölçüm Huynh-Feldt 3.581 1.621 2.210 11.131 0.000 .222 
Hata Huynh-Feldt 12.549 63.200 0.199    
Tablo 3.9 incelendiğinde deney ve kontrol grubundaki katılımcıların “Rosenberg 
Benlik Saygısı Ölçeği” ortalama puanlarının deney öncesinden sonrasına anlamlı farklılık 
gösterdiği, yani farklı iĢlem gruplarında olma ile farklı zamanlardaki ölçümü gösteren 
faktörlerin benlik saygısı üzerindeki ortak etkilerinin anlamlı olduğu bulunmuĢtur 
[F(1.62,63.20)= 11.131, p<.05]. Bu bulgu deney ve kontrol grubunda yer almanın, 
katılımcıların benlik saygısı düzeylerini artırmada farklı etkilere sahip olduğunu 
göstermektedir. Deney ve kontrol grubundaki katılımcıların benlik saygısı düzeyleri 
deneysel iĢleme göre farklılık göstermektedir. Deney grubundaki katılımcıların benlik 
saygısı puanlarındaki artıĢ, kontrol grubundaki katılımcıların puanlarında meydana gelen 
artıĢtan anlamlı derecede yüksektir. Bu durumda Öğretmen Güçlendirme Programı‟nın 
katılımcıların benlik saygısı düzeylerini artırma yönünde anlamlı bir etkisinin olduğu 
sonucuna varılabilir. Grup ve ölçüm değiĢkenlerinin ortak etkisi söz konusu değiĢimin % 
22‟sini açıklamaktadır. 
Gruplar arasında tespit edilen farklılıkların hangi ölçümler arasında olduğunu 
bulmak amacıyla yapılan Bonferroni çoklu karĢılaĢtırma testi sonuçları Tablo 3.10‟da 
sunulmuĢtur. 
Tablo 3.10. Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği Puanlarına ĠliĢkin Çoklu KarĢılaĢtırma Testi Sonuçları 
Ölçüm (I) Ölçüm (J) Ortalama Farkı (I-J) Sh p 
Öntest 
Sontest .507 .099 .00 
Kalıcılık Testi .514 .102 .00 
Sontest 
Öntest -.507 .099 .00 
Kalıcılık Testi .007 .059 1.00 
Kalıcılık Testi 
Öntest -.514 .102 .00 
Sontest -.007 .059 1.00 
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Tablo 3.10 incelendiğinde çoklu karĢılaĢtırma testi sonuçlarına göre öntestten 
sonteste geçiĢte gruplar arasındaki etkileĢimin anlamlı düzeyde olduğu (p<.05), sontestten 
kalıcılık testine geçiĢte gruplar arasındaki ortak etkinin anlamlı düzeyde olmadığı (p>.05) ve 
öntestten kalıcılık testi ölçümüne geçiĢte gruplar arasındaki ortak etkinin anlamlı düzeyde 
olduğu görülmektedir (p<.05). 
3.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 
AraĢtırmanın üçüncü alt probleminin incelenmesinde varyans analizinden 
yararlanılmıĢtır. Bu doğrultuda öncelikle varyans analizinin, grupların bağımsızlığı, bağımlı 
değiĢkenin en az aralık ölçeğinde olması, her bir ölçüm için grupların normal dağılması ve 
varyans homojenliği varsayımları incelenmiĢtir. Bu varsayımlar aĢağıda açıklanmıĢtır: 
1. Bir katılımcı için hesaplanan fark puanı, diğer katılımcılar için hesaplanan fark 
puanlarından bağımsızdır: AraĢtırma kapsamında öntest, sontest ve kalıcılık testi olarak 
uygulanan Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri araĢtırmada yer alan deney ve kontrol 
gruplarındaki katılımcılara birbirinden bağımsız Ģekilde uygulanmıĢtır. Bu nedenle grupların 
bağımsız olduğu ve bu varsayımın karĢılandığı söylenebilir. 
2. Bağımlı değişken en az aralık ölçeğinde ölçülmüştür: AraĢtırmanın üçüncü alt 
problemine iliĢkin bağımlı değiĢken olan stresle baĢa çıkma tutumları aralıklı bir ölçek olan 
“Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri” ile ölçülmüĢtür. 
3. Bağımlı değişkene ilişkin ölçümler, grupların ait oldukları evrende normal 
dağılım göstermektedir: Deney ve kontrol gruplarında uygulanan Stresle BaĢa Çıkma 
Tutumları Envanteri öntest, sontest ve kalıcılık testi puanlarının normallik varsayımını 
karĢılayıp karĢılamadığı Shapiro Wilk testi ve basıklık çarpıklık katsayıları ile sınanmıĢtır. 
Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri öntest, sontest ve kalıcılık testi puanlarına iliĢkin 







Tablo 3.11. Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri Öntest, Sontest ve Kalıcılık Testi Puanlarına 
ĠliĢkin Normallik Testi Sonuçları 
 Grup Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 
  Z df p Z df p 
Öntest 
Deney .078 22 .200 .984 22 .967 
Kontrol .156 19 .200 .975 19 .875 
Sontest 
Deney .121 22 .200 .969 22 .698 
Kontrol .148 19 .200 .928 19 .159 
Kalıcılık Testi 
Deney .110 22 
19 
.200 .965 22 
19 
.603 
Kontrol .160 .200 .931 .178 
  Skewness Sh Oran Kurtosis Sh Oran 
Öntest 
Deney .148 .491 0.300 -.474 .953 -0.497 
Kontrol .003 .524 0.005 -.320 1.014 -0.315 
Sontest 
Deney -.329 .491 -0.670 -.636 .953 -0.667 
Kontrol -.443 .524 -0.845 -.892 1.014 -0.879 
Kalıcılık Testi 
Deney -.290 .491 -0.590 -.826 .953 -0.866 
Kontrol -.493 .524 -0.940 -.738 1.014 -0.727 
Tablo 3.11 incelendiğinde deney grubunun “Stresle BaĢa Çıkma Tutumları 
Envanteri” öntest (Shapiro Wilk Z= 0.984, p>.05), sontest (Shapiro Wilk Z= 0.969, p>.05) 
ve kalıcılık testi (Shapiro Wilk Z= 0.965, p>.05) ortalama puanlarının normal dağılım 
gösterdiği söylenebilir. Benzer Ģekilde kontrol grubunun “Stresle BaĢa Çıkma Tutumları 
Envanteri” öntest (Shapiro Wilk Z= 0.975, p>.05), sontest (Shapiro Wilk Z= 0.928, p>.05) 
ve kalıcılık testi (Shapiro Wilk Z= 0.931, p>.05) ortalama puanlarının normallik varsayımını 
karĢıladığı söylenebilir. Bununla birlikte basıklık katsayısının basıklık standart hatasına 
bölümünden elde edilen değerler ile, çarpıklık katsayısının çarpıklık standart hatasına 
bölümünden elde edilen değerler -1.96 ile +1.96 aralığındadır. Bu nedenle grupların her bir 
ölçüm için normal dağılım gösterdiği söylenebilir. 
4. İkiden fazla ölçüm söz konusu olduğunda grupların herhangi iki ölçüm arası fark 
puanlarının evrendeki varyansları eşittir: Levene testi sonucuna göre Stresle BaĢa Çıkma 
Tutumları Envanteri öntest toplam puanlarının [F(1,39)= 1.802, p>.05], Stresle BaĢa Çıkma 
Tutumları Envanteri sontest toplam puanlarının [F(1,39)= 0.823, p>.05] ve Stresle BaĢa 
Çıkma Tutumları Envanteri kalıcılık testi toplam puanlarının [F(1,39)= 0.739, p>.05] 
varyanslarının eĢit olduğu belirlenmiĢtir. Bu nedenle varyansların homojenliği varsayımının 
karĢılandığı söylenebilir. 
Gruplar arasındaki varyans-kovaryans matrislerinin eĢitliği test edilmiĢ ve Box‟s M 
testi sonuçları [M= 33.140, F(6, 10356)= 5.056, p= .000], gruplar arası varyans-kovaryans 
matrislerinin eĢitliği varsayımının ihlal edildiğini göstermiĢtir. Bu doğrultuda, grupların 
varyans oranları incelenmiĢ, deney ve kontrol gruplarının Stresle BaĢa Çıkma Tutumları 
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Envanteri öntest (175.40/102.92= 1.70), sontest (146.33/99.54= 1.47) ve kalıcılık testlerinde 
(137.24/101.72=1.34) varyans oranlarının Tabachnick ve Fidell‟in (2007) belirttiği 10:1 
ölçütünü karĢıladığı görülmüĢtür. 
AraĢtırmanın yürütüldüğü deney ve kontrol gruplarında yer alan katılımcıların 
Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri‟nden aldıkları puanların aritmetik ortalamaları ve 
standart sapma değerleri Tablo 3.12‟de sunulmuĢtur. 
Tablo 3.12. Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri Aritmetik Ortalamaları ve Standart Sapma 
Değerleri 
 Öntest Sontest Kalıcılık Testi 
Grup n x s n x s n x s 
Deney 22 103.18 13.24 22 124.36 12.10 22 122.00 11.71 
Kontrol 19 97.47 10.14 19 97.89 9.98 19 98.95 10.09 
Tablo 3.12 incelendiğinde deney grubundaki katılımcıların ortalama puanı öntestte 
103.18 iken, bu değer uygulanan deneysel iĢlem sonrasında 124.36 olmuĢtur. Ġki ay sonra 
uygulanan kalıcılık testinde ise katılımcıların ortalama puanı bir miktar azalarak 122.00‟ye 
düĢmüĢtür. Kontrol grubundaki katılımcıların öntest puan ortalaması 97.47 iken sontest 
ortalaması 97.89‟dur. Kalıcılık testinde ise ortalamanın 98.95 olduğu görülmektedir. Bu 
bulgudan hareketle hem deney hem de kontrol grubundaki katılımcıların stresle baĢa çıkma 
tutumlarında bir artıĢ gözlendiği söylenebilir. Deney ve kontrol gruplarının öntest-sontest-
kalıcılık puan ortalamalarındaki değiĢim ġekil 3.3‟deki çizgi grafiğinde sunulmuĢtur. 
 
ġekil 3.3. Deney ve Kontrol Gruplarının Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri Öntest, Sontest ve 
Kalıcılık Testi Puan Ortalamalarındaki DeğiĢimi Gösteren Çizgi Grafiği 
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ġekil 3.3 incelendiğinde Öğretmen Güçlendirme Programı uygulanan deney 
grubunun, deneysel iĢlem öncesi Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri öntest puanlarının 
kontrol grubuna göre az bir farkla önde olduğu görülmektedir. Deneysel iĢlem sonrası deney 
grubunun stresle baĢa çıkma tutumlarına iliĢkin sontest puan ortalaması ise kontrol grubuna 
göre önemli derecede artıĢ göstermiĢtir. Kalıcılık testi puan ortalamalarına bakıldığında 
deney grubunun puan ortalamasında bir miktar düĢüĢ ve kontrol grubunun puan 
ortalamasında bir miktar artıĢ gözlenmesine rağmen her iki grup için de sontest puan 
ortalamalarına göre büyük bir değiĢim olmadığı görülmektedir. 
Küresellik varsayımının karĢılanıp karĢılanmadığına iliĢkin Mauchly küresellik testi 
sonuçları Tablo 3.13‟de sunulmuĢtur. 
Tablo 3.13. Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri Mauchly Küresellik Testi Sonuçları 
     Epsilon değerleri 
Grup içi W    Sd p Greenhouse-Geisser Huynh-Feldt Lower-bound 
Ölçüm .24 53.54 2 .00 .570 .590 .500 
Tablo 3.13‟de görüldüğü gibi Mauchly küresellik testinde anlamlı değerler (W=.24, 
p<.05) elde edildiği için ölçüm sonuçlarının incelenmesinde Greenhouse-Geisser küresellik 
tahmin değerleri kullanılarak serbestlik dereceleri düzeltilmiĢtir (Tabachnick ve Fidell, 
2007). Deney ve kontrol gruplarındaki katılımcıların Stresle BaĢa Çıkma Tutumları 
Envanteri puanlarında deney öncesine göre deney sonrasında gözlenen söz konusu 
değiĢimlerin anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin iki faktörlü varyans analizi 
sonuçları Tablo 3.14‟te sunulmuĢtur. 
Tablo 3.14. Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri Öntest-Sontest-Kalıcılık Puanlarına ĠliĢkin 
ANOVA Sonuçları 
Varyansın Kaynağı  KT sd KO F p    
Denekler Arası  24509.967 40     
Grup (Deney/Kontrol)  10366.114 1 10336.114 28.583 0.000 .423 
Hata  14143.853 39 362.663    





2991.122 1.139 2625.594 120.264 0.000 .755 
Grup*Ölçüm Greenhouse-
Geisser 
2526.731 1.139 2217.954 101.592 0.000 .723 
Hata Greenhouse-
Geisser 
969.984 44.429 21.832    
Tablo 3.14 incelendiğinde deney ve kontrol grubundaki katılımcıların “Stresle BaĢa 
Çıkma Tutumları Envanteri” ortalama puanlarının deney öncesinden sonrasına anlamlı 
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farklılık gösterdiği, yani farklı iĢlem gruplarında olma ile farklı zamanlardaki ölçümü 
gösteren faktörlerin stresle baĢa çıkma tutumları üzerindeki ortak etkilerinin anlamlı olduğu 
bulunmuĢtur [F(1.13,44.43)= 101.592, p<.05]. Bu bulgu deney ve kontrol grubunda yer 
almanın, katılımcıların stresle baĢa çıkma tutumlarını artırmada farklı etkilere sahip 
olduğunu göstermektedir. Deney ve kontrol grubundaki katılımcıların stresle baĢa çıkma 
tutumları deneysel iĢleme göre farklılık göstermektedir. Deney grubundaki katılımcıların 
stresle baĢa çıkma tutumları puanlarındaki artıĢ, kontrol grubundaki katılımcıların 
puanlarında meydana gelen artıĢtan anlamlı derecede yüksektir. Bu durumda Öğretmen 
Güçlendirme Programı‟nın katılımcıların stresle baĢa çıkma tutumlarını artırma yönünde 
anlamlı bir etkisinin olduğu sonucuna varılabilir. Grup ve ölçüm değiĢkenlerinin ortak etkisi 
söz konusu değiĢimin %72‟sini açıklamaktadır. 
Gruplar arasında tespit edilen farklılıkların hangi ölçümler arasında olduğunu 
bulmak amacıyla yapılan Bonferroni çoklu karĢılaĢtırma testi sonuçları Tablo 3.15‟te 
sunulmuĢtur. 
Tablo 3.15. Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri Puanlarına ĠliĢkin Çoklu KarĢılaĢtırma Testi 
Sonuçları 
Ölçüm (I) Ölçüm (J) Ortalama Farkı (I-J) Sh p 
Öntest 
Sontest -10.801 .907 .00 
Kalıcılık Testi -10.146 .961 .00 
Sontest 
Öntest 10.801 .907 .00 
Kalıcılık Testi .656 .288 .08 
Kalıcılık Testi 
Öntest 10.146 .961 .00 
Sontest -.656 .288 .08 
Tablo 3.15 incelendiğinde çoklu karĢılaĢtırma testi sonuçlarına göre öntestten 
sonteste geçiĢte gruplar arasındaki etkileĢimin anlamlı düzeyde olduğu (p<.05), sontestten 
kalıcılık testine geçiĢte gruplar arasındaki ortak etkinin anlamlı düzeyde olmadığı (p>.05) ve 
öntestten kalıcılık testi ölçümüne geçiĢte gruplar arasındaki ortak etkinin anlamlı düzeyde 
olduğu görülmektedir (p<.05). 
3.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 
Bu bölümde araĢtırma kapsamında sınıf öğretmenleriyle yapılan odak grup 
görüĢmesi ve bireysel görüĢmelerden elde edilen verilerin içerik analiziyle, programın 
sonunda katılımcılara uygulanan değerlendirme formunun ise betimsel analiz ve içerik 
analiziyle çözümlenmesi sonucu elde edilen bulgular tablolar halinde sunulmuĢ ve 
yorumlanmıĢtır. Öğretmen Güçlendirme Programının etkililiğine iliĢkin görüĢleri alınan 
117 
katılımcıların öncelikle yılmazlık kavramına iliĢkin görüĢleri ve yılmaz bir birey olarak 
kendilerini nasıl değerlendirdikleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Böylece programın etkililiği 
yönünde görüĢ bildiren katılımcıların bireysel özellikleri betimlenmiĢtir. 
Katılımcıların yılmazlık kavramına iliĢkin görüĢlerine ait bulgular Tablo 3.16‟da 
sunulmuĢtur. 
Tablo 3.16. Katılımcıların Yılmazlık Kavramına ĠliĢkin GörüĢleri 
Temalar Kodlar f 
Bireysel özellik 
Sabırlı olmak 6 
Yeniliklere açık olmak 2 





HoĢgörülü olmak 1 






Mücadele etmek 8 
Zor koĢullarla baĢa çıkmak 6 
Vazgeçmemek 6 
Problem çözmek 5 








BaĢarının anahtarı 2 
KiĢilik yapısı 1 
Tablo 3.16‟da katılımcıların yılmazlık kavramına iliĢkin görüĢlerinin frekans 
değerleri yer almaktadır. Katılımcıların yılmazlık kavramına iliĢkin görüĢleri “bireysel 
özellik”, “eylem” ve “kavram” olmak üzere üç tema altında toplanmıĢtır. Katılımcılar 
yılmazlık kavramının sabırlı olmak (f=6), yeniliklere açık olmak (f=2), araĢtırmacı olmak 
(f=2), azimli olmak (f=2), inatçılık (f=2), hoĢgörülü olmak (f=1), inançlı olmak (f=1), güçlü 
hitabet (f=1) ve idealistlik (f=1) gibi bireysel özellikler, mücadele etmek (f=8), zor 
koĢullarla baĢa çıkmak (f=6), vazgeçmemek (f=6), problem çözmek (f=5), stresle baĢa 
çıkmak (f=1), üstüne gitmek (f=1) ve yılmamak (f=1) gibi eyleme dönük özelliklere sahip 
olmak anlamına geldiğini belirtmiĢlerdir. Bunun yanında katılımcılar yılmazlığın, 
gerekli/faydalı (f=5), baĢarının anahtarı (f=2) ve kiĢilik yapısı (f=1) özelliklerine sahip bir 
kavram olduğunu ifade etmiĢlerdir. Bu konuya iliĢkin katılımcılardan bazılarının ifadeleri 
aĢağıdaki gibidir: 
“Zoru başarmak, mücadele etmek” (G4) 
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“Vazgeçmemek, sonuca ulaşmak için yılmamak” (G5) 
“Var gücünle çalışmak, inançlı olmak, yılmamak, yeniliklere açık olmak, birden 
fazla çözüm yolu bulmak. Sabırlı olmak. Öğretmenlere faydalı bir özellik olduğunu ve 
başarıyı artıracağını düşünüyorum.” (B2) 
“Yaşanan kötü olaylar sonucunda ayakta kalabilmek, dimdik durabilmek. Sabır, 
hoşgörü, strese girmeden problemlerle başa çıkma yollarını bulmak.” (B6) 
Katılımcıların yılmazlık özelliği öz değerlendirmelerine iliĢkin görüĢlerine ait 
bulgular Tablo 3.17‟de sunulmuĢtur. 
Tablo 3.17. Katılımcıların Yılmazlık Özelliği Öz Değerlendirmelerine ĠliĢkin GörüĢleri 






Çok yönlü düĢünebilen 3 














Sosyal becerileri yüksek 
Ġkna edici 1 
Etkili iletiĢim becerilerine sahip 1 
Empati yapan 1 









Tablo 3.17‟de katılımcıların yılmazlık özelliği öz değerlendirmelerine iliĢkin 
görüĢlerinin frekans değerleri yer almaktadır. Katılımcıların yılmazlık öz 
değerlendirmelerine iliĢkin görüĢleri “dönüĢtürücü”, “sosyal becerileri yüksek”, 
“sürdürümcü” ve “hümanist” olmak üzere dört tema altında toplanmıĢtır. Katılımcılar sahip 
oldukları yılmazlık özelliklerine iliĢkin mücadeleci (f=5), problem çözücü (f=4), çok yönlü 
düĢünebilen (f=3), hedefe ulaĢan (f=3), kararlı (f=3), vazgeçmeyen (f=2), araĢtırmacı (f=2), 
yenilikçi (f=1), toparlama gücü yüksek (f=1), idealist (f=1), imkanları zorlayan (f=1) ve 
proaktif (f=1) gibi dönüĢtürücü, ikna edici (f=1), etkili iletiĢim becerilerine sahip (f=1), 
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empati yapan (f=1) ve yardım arayan (f=1) gibi sosyal beceriler, sabırlı (f=4) ve sebatkar 
(f=1) gibi sürdürümcü, hoĢgörülü (f=2), vicdanlı (f=1), sevecen (f=1) ve optimist (f=1) gibi 
hümanist özelliklere sahip olduklarını ifade etmiĢlerdir. Katılımcıların yılmazlık özellikleri 
bakımından kendilerine iliĢkin algılarının olumlu olduğu söylenebilir. Bu konuya iliĢkin 
katılımcılardan bazılarının ifadeleri aĢağıdaki gibidir: 
“Olumsuzlukları en iyi nasıl olumlu hale çevirebileceğimi düşünürüm, tüm imkanları 
zorlarım.” (G1) 
“Çabalarım, çabuk vazgeçmem bazen iyi yönlerine bakarım.” (G2) 
“Ne istediğini bilen, kararlı, kafasına koyduğunu yapan biriyim.” (G4) 
“Problemleri tanır, çözüm yolları üzerine düşünür ve netice almayı hedefleyen 
mutlaka sonuca ulaşırım. İkna etme gücüne sahibim. İyi bir iletişimciyim. Mücadeleci bir 
ruha sahibim. Yenilikçi ve araştırmacıyım.” (B1) 
“Problemin üzerine giderim. Çözmek için değişik yollar ararım. Araştırır, tecrübeli 
arkadaşlardan yardım alırım.” (B2) 
“Sabırlı ve hoşgörülüyüm diyebilirim. İnandığım şeylerin üstüne giderim. Vazgeçer 
gibi olsam da çabuk toparlarım ve vicdanımın sesini dinlerim.” (B6) 
Katılımcıların bugüne kadar yılmazlık özelliklerine yönelik yaĢadıkları değiĢim 











Tablo 3.18. Katılımcıların Yılmazlık Özelliklerinde YaĢadıkları DeğiĢim Sürecine ĠliĢkin GörüĢleri 
Kategoriler Temalar Kodlar f 
Arttı Bireysel nedenler Tecrübe kazanma Zorluklarla daha kolay baĢa 
çıkma 
3 
   Farklı bakıĢ açısı kazanma 2 
   Zorluklara alıĢma 1 
  Çevre desteği MeslektaĢ desteği 2 
   Yardım alma 1 
  Sevgi Meslek sevgisi 2 
   Öğrenci sevgisi 1 
Azaldı Bireysel nedenler YaĢlanma Dinamizmin azalması 2 
  Ġdealizmin yok olması 2 
 Yılmazlığın deforme 
olması 
Ġsteksizlik 2 













Veliye iliĢkin sorunlar 
Kurumsal destek eksikliği 
Yetersiz yöneticiler 
ĠletiĢim problemleri 







DavranıĢ problemleri 1 
 Yetersiz hazırbulunuĢluk 1 
Altyapı sorunları Kalabalık sınıflar 1 
 Fiziki yetersizlikler 1 




Tablo 3.18‟de katılımcıların bugüne kadar yılmazlık özelliklerine yönelik olarak 
yaĢadıkları değiĢim sürecine iliĢkin görüĢlerinin frekans değerleri yer almaktadır. 
Katılımcıların yılmazlık özelliklerindeki değiĢim sürecine iliĢkin görüĢleri “arttı”, “azaldı” 
ve “değiĢmedi” kategorileri altında toplanmıĢtır. Yılmazlık özellikleri zamanla “arttı” ve 
“değiĢmedi” yönünde görüĢ bildiren katılımcılar “bireysel nedenler”; “azaldı” yönünde 
görüĢ bildiren katılımcılar ise “bireysel nedenler” ve “kurumsal/mesleki nedenler” temaları 
altında görüĢ bildirmiĢlerdir. Yılmazlığın zamanla arttığı görüĢünde olan katılımcılar 
tecrübe kazanma baĢlığı altında zorluklarla daha kolay baĢa çıkma (f=3), farklı bakıĢ açısı 
kazanma (f=2) ve zorluklara alıĢma (f=1); çevre desteği baĢlığı altında meslektaĢ desteği 
(f=2) ve yardım alma (f=1) ve sevgi baĢlığı altında meslek sevgisi (f=2) ve öğrenci sevgisi 
(f=1) gibi bireysel nedenler ortaya koymuĢlardır. Yılmazlığın zamanla azaldığı görüĢünde 
olan katılımcılar ise yaĢlanma baĢlığı altında dinamizmin azalması (f=2) ve idealizmin yok 
olması (f=2), yılmazlığın deforme olması baĢlığı altında isteksizlik (f=2) ve iyi niyetin 
suiistimal edilmesi (f=1) gibi bireysel nedenleri dile getirmiĢlerdir. Kurumsal/mesleki 
bağlamda ise mesleğe iliĢkin sorunlar baĢlığı altında sık sistem değiĢikliği (f=5), formalite 
iĢler (f=4), statü/saygınlık kaybı (f=3), kurumsal destek eksikliği (f=1) ve yetersiz 
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yöneticiler (f=1); veliye iliĢkin sorunlar baĢlığı altında iletiĢim problemleri (f=2) ve 
öğretmen Ģikayet hatları (f=2); öğrenciye iliĢkin sorunlar baĢlığı altında davranıĢ 
problemleri (f=1) ve yetersiz hazırbulunuĢluk (f=1); altyapı sorunları baĢlığı altında 
kalabalık sınıflar (f=1) ve fiziki yetersizlikler (f=1) nedenlerini belirtmiĢlerdir. Yılmazlık 
özelliklerinin yıllara göre değiĢmediği yönünde görüĢ bildiren katılımcılar ise bireysel 
olarak meslek sevgisi (f=1) ve pes etmemek (f=1) nedenlerini belirtmiĢlerdir. Bu bulgudan 
hareketle bireysel bir takım özelliklerinin katılımcıların yılmazlıklarını olumlu etkilediği, 
bireysel ve kurumsal bazı etkenlerin ise yılmazlıklarında azalmaya neden olduğu 
söylenebilir. Bu konuya iliĢkin katılımcılardan bazılarının ifadeleri aĢağıdaki gibidir: 
“Yaptığımız işler formalite evrak işlere dönünce gerçekten yıldık yoksa öyle eğitim 
öğretimden yılmadık yani.”(G6) 
“Uygulamada olmayan insanlar bizi yönlendirmeye çalışıyorlar. Saha içi insanlara 
sorulmuyor, saha dışındakiler yönetmeye çalışıyorlar sorun buradan kaynaklanıyor.” (G3) 
“28 yıldır yeterli tecrübe edindiğimi düşünüyorum. Olayları farklı bakış açılarıyla 
görebilmek sorunları çözmede yardım almak işe yarıyor. Bizim burada en büyük sıkıntımız 
velilerin en ufak bir şeyde şikayete gitmesi.” (B5) 
“Öğretmenlik dışında çok fazla angarya iş geliyor. onlar bizi o kadar çok geriyor ki 
öğretmeni yıldıran o biliyor musun?…Gerçekten bir saygınlığımız vardı öğrenci üzerinde 
bir yaptırımımız vardı. Sevgi, saygı karşılıklı koruyabiliyordun. Şimdi bakıyorsun sürekli 
sistem değişiyor. Sürekli bir şeyler değişiyor. Bu çocuk oyuncağı değil ki olmadı sil baştan 
bir daha. Zaten öğretmen o yeniye tam adapte olmuşken bir daha değişiyor allak 
bullak.”(B3) 
Katılımcıların görev yaptıkları kurumlarda bugüne kadar karĢı karĢıya kaldıkları risk 







Tablo 3.19. Katılımcıların Görev Yaptıkları Kurumlarda KarĢı KarĢıya Kaldıkları Risk Faktörleri 
Temalar Kodlar f 
Çevre 
Güvenliği tehdit eden bölgede çalıĢma/terör 6 
Mahrumiyet bölgesinde çalıĢma 5 
Göç alan bölgede çalıĢma 2 
Taciz 1 
Kurum 















KaynaĢtırma öğrencileri 1 
GruplaĢma 1 





Olumsuz tutum ve davranıĢlar 




Kültür farkı 2 















Tablo 3.19‟da katılımcıların görev yaptıkları kurumlarda bugüne kadar karĢı karĢıya 
kaldıkları risk faktörlerine iliĢkin görüĢlerinin frekans değerleri yer almaktadır. 
Katılımcıların karĢı karĢıya kaldıkları risk faktörlerine yönelik olarak “çevre”, “kurum”, 
öğrenciler”, “veliler” ve “meslektaĢlar/yöneticiler” temaları altında görüĢ bildirdikleri 
görülmektedir. Çevresel risk faktörleri olarak güvenliği tehdit eden bölgede çalıĢma/terör 
(f=6), mahrumiyet bölgesinde çalıĢma (f=5), göç alan bölgede çalıĢma (f=2) ve taciz (f=1); 
kurumsal risk faktörleri olarak araç gereç eksikliği (f=2), kalabalık sınıflar (f=1), soruĢturma 
geçirme (f=1) ve ulaĢım sorunu (f=1); öğrencilere yönelik risk faktörleri olarak olumsuz 
davranıĢlar (f=3), dil problemi (f=2), dezavantajlı öğrenciler (f=1), kaynaĢtırma öğrencileri 
(f=1), gruplaĢma (f=1), okula devamsızlık/çocuk iĢçiler (f=1) ve madde kullanımı (f=1) 
sorunlarıyla karĢılaĢtıklarını belirtmiĢlerdir. Bunun yanında velilere yönelik risk faktörleri 
olarak olumsuz tutum ve davranıĢlar (f=3), eğitime/öğretmene bakıĢ açısı (f=2), 
Ģikayet/talepler (f=2), kültür farkı (f=2) ve madde kullanımı (f=1); meslektaĢlar/yöneticilere 
yönelik risk faktörleri olarak tartıĢma (f=2), iletiĢim eksikliği (f=2), olumsuz tutum (f=1), 
önyargı (f=1), ayrımcılık (f=1), gruplaĢma (f=1) ve riyakarlık (f=1) sorunlarıyla 
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karĢılaĢtıklarını ifade etmiĢlerdir. Bu konuya iliĢkin katılımcılardan bazılarının ifadeleri 
aĢağıdaki gibidir: 
“Velilerin çok talepkar olması, iyi bir okulda çalıştığımda, çevresel şartların çok 
kötü olduğu bir okulda velilerin öğretmene tutumu, okulda meslektaşlarla sorun, doğuda 
kaldığım süre okulumuzun kurumumuzun terör riski.” (G6) 
“Mahrumiyet yerlerinde çalıştım, dil problemi vardı, göç alan bölgede çalıştım en 
riskli olan yerde bu okuldu her türlü risk vardı.” (G4) 
“Öğrencinin okula devamsızlığı çocuk işçi, araç gereç eksikliği, velinin eğitime 
olumsuz bakış açısı erken evlenme dezavantajlı bölgede çalıştım dezavantajlı öğrencilerle 
çalıştım.” (B6) 
“Güvenliği tehdit eden bir bölgede çalıştım. İstanbul Sultangazi otobüslerimiz 
yakıldı, veliler sıkıntılıydı.”(B3) 
Katılımcıların sahip oldukları koruyucu faktörlere iliĢkin görüĢlerine ait bulgular 
Tablo 3.20‟de sunulmuĢtur. 
Tablo 3.20. Katılımcıların Sahip Oldukları Koruyucu Faktörlere ĠliĢkin GörüĢleri 
Temalar Kodlar f 
Bireysel 









Etkili iletiĢim 1 
Meslek sevgisi 1 
Kararlılık 1 
Ġnatçılık 












EĢ /aile 8 
ArkadaĢlar 4 




Rehberlik servisi 2 
Tablo 3.20‟de katılımcıların sahip oldukları koruyucu faktörlere iliĢkin görüĢlerinin 
frekans değerleri yer almaktadır. Katılımcıların sahip oldukları koruyucu faktörlere yönelik 
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olarak “bireysel”, “çevresel” ve “kurumsal” temaları altında görüĢ bildirdikleri 
görülmektedir. Katılımcılar bireysel koruyucu faktörler olarak problem çözme becerisi 
(f=3), sabır (f=3), soğukkanlılık (f=2), azim (f=2), empati (f=1), anlayıĢ (f=1), etkili iletiĢim 
(f=1), meslek sevgisi (f=1), kararlılık (f=1), inatçılık (f=1), hızlı öğrenme yeteneği (f=1), 
olumlu düĢünme (f=1), cesaret (f=1), merhamet (f=1) ve fedakarlık (f=1) özelliklerine sahip 
olduklarını; çevresel koruyucu faktörler olarak eĢ/aile (f=8), arkadaĢlar (f=4) ve tecrübeli 
kiĢiler (f=2); kurumsal koruyucu faktörler olarak meslektaĢlar (f=6), veliler (f=2) ve 
rehberlik servisinin (f=2) desteğini hissettiklerini belirtmiĢlerdir. Bu konuya iliĢkin 
katılımcılardan bazılarının ifadeleri aĢağıdaki gibidir: 
“İlk yıllarda bekar olduğum için okul arkadaşlarım, öğretmen arkadaşım aynı 
zamanda ev arkadaşımdı, daha sonra evlendim, eşim de öğretmendi onun desteği çok oldu. 
Kendim de azimliyim, sorunlara çözüm bulmaya çalışıyorum.” (G4) 
“Öğretmen arkadaşlarımın aynı durumda olması, birbirimize verdiğimiz manevi 
destek. Sabırlı, fedakar, merhametli bir öğretmen olmam. Bildiğimden vazgeçmedim. 
Niyetimi anlatıncaya kadar samimi olarak çalıştım. Sonucu görenler takdir etti.” (G5) 
“Eşimin, olumlu düşünen idareciler bazı öğretmen arkadaşlar, bazı veliler. Kendi 
adıma ise anlayışlı olmak, problemin üzerine gitmek, yürekli olmak, yılmamak.” (B5) 
“Okulumda çalıştığım arkadaşlarım, çalıştığım yerde uzun süre çalıştığım için 
tanıdığım çevrenin çok olması, kararlı ve inatçı olmak.” (B6) 
Katılımcıların öğretmenlerin yılmazlığını artırmak için neler yapılabileceğine iliĢkin 









Tablo 3.21. Katılımcıların Öğretmenlerin Yılmazlığını Artırmak Ġçin Neler Yapılabileceğine ĠliĢkin 
GörüĢleri 
Temalar Kodlar f 
Sisteme iliĢkin 
Programın sık değiĢmemesi 5 
Formalite iĢlerin/iĢ yükünün azaltılması 5 
Kuram-uygulama bütünlüğü 2 
Öğretmen Ģikayet hattının kapatılması 2 
ĠĢlevsel eğitim politikaları 2 
Eğitimin öncelikli hale gelmesi 2 





Öğretmene güven 3 
Öğretmenliğe değer verilmesi 2 
SosyalleĢme imkanı sağlanması 2 
Öğretmenin karara katılımı 2 
Yöneticiye iliĢkin 
Nitelikli yönetici ihtiyacı 2 
Yönetimin desteğini artırması 
ĠĢlevsel yönetici atama/yetiĢtirme 




Veliye iliĢkin Velinin desteğini artırması 1 
Tablo 3.21‟de katılımcıların öğretmenlerin yılmazlığını artırmak için neler 
yapılabileceğine iliĢkin görüĢlerinin frekans değerleri yer almaktadır. Katılımcıların 
önerileri “sisteme iliĢkin”, “öğretmene iliĢkin”, “yöneticiye iliĢkin” ve “veliye iliĢkin” 
temaları altında toplanmıĢtır. Katılımcıların sisteme iliĢkin olarak programın sık 
değiĢmemesi (f=5), formalite iĢlerin azaltılması (f=5), kuram-uygulama bütünlüğünün 
sağlanması (f=2), öğretmen Ģikayet hattının kapatılması (f=2), iĢlevsel eğitim politikaları 
(f=2), eğitimin öncelikli hale gelmesi (f=2), okullara bütçe artırımı (f=2) ve eĢitsizliğin 
giderilmesi (f=2) Ģeklinde önerilerde bulundukları görülmektedir. Katılımcıların öğretmene 
iliĢkin önerileri öğretmene güvenilmesi (f=3), öğretmenliğe değer verilmesi (f=2), 
sosyalleĢme imkanı sağlanması (f=2) ve öğretmenin karara katılımı (f=2); yöneticiye iliĢkin 
önerileri nitelikli yönetici ihtiyacının giderilmesi (f=2), yönetimin desteğini artırması (f=1), 
iĢlevsel yönetici atama/yetiĢtirme (f=1) ve yönetici görevlerinde düzenleme (f=1); veliye 
iliĢkin önerileri ise velinin desteğini artırması (f=1) Ģeklindedir. Bu konuya iliĢkin 
katılımcılardan bazılarının ifadeleri aĢağıdaki gibidir: 
“İşimizin eğitim olması lazım. Daha çok söz hakkı vermeleri gerekiyor.” (G4) 
“Bize daha çok güvenmeleri lazım. İşi bilen insanların başa geçmesi lazım.” (G3) 
“Öğretmenlere de bir şeyler yapılırken sorulsa. Söylenenler lafta kalmasa ama laf 
olsun diye de yenilik yapılıp durmasa.” (B6) 
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“Öğretmenliğe artık değer verilmiyor, formaliteden bir sürü şey yapılıyor. Hiçbir 
değişiklik başarıyı getirmiyor. Sürekli sistem üzerinde oynanıyor. Tecrübelerimize 
güvenilmesi lazım.” (B3) 
“Eğlenmek. Eğitim verilecekse yeni mezunlara verilsin biz artık kaçıncı yılımızı 
çalışıyoruz.” (B2) 
Yılmazlık kavramına ve yılmazlık özelliklerine yönelik özdeğerlendirmelerine 
yönelik görüĢleri ile öğretmenlerin yılmazlığını artırmak için önerileri irdelenen 
katılımcıların uygulanan programa iliĢkin görüĢleri yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler ile 
belirlenmiĢtir. Bunun yanında programın uygulama sürecinde yer alan katılımcıların 
programa iliĢkin görüĢleri değerlendirme formu aracılığıyla toplanmıĢtır. Katılımcıların 
programın içeriği ve uygulama sürecine iliĢkin görüĢlerine ait bulgular Tablo 3.22‟de 
sunulmuĢtur. 




Kategoriler Temalar Kodlar f f 
Olumlu Ġçerik Sınıf ortamında 
kullanıĢlı 
7 5 
  PekiĢtirici/hatırlatıcı 7 4 
  Günlük hayatla iliĢkili 5 6 
  Bilgilendirici/eğitici 4 4 
  Yol gösterici 2 - 
  Ġlgi çekici 1 4 
  Oyun içerikli 1 - 
  Eğlenceli - 2 
  Etkileyici - 1 
 Uygulama süreci EtkileĢimli 6 3 
  Verimli 6 2 
  Eğlenceli 3 5 
  Uygulamalı - 3 
  Aktif katılımlı - 3 
Olumsuz Uygulama süreci Yetersiz örneklendirme 1 - 
  Sıkıcı 1 2 
  Gürültülü - 1 
Tablo 3.22‟de katılımcıların uygulanan programın içeriği ve uygulama sürecine 
iliĢkin görüĢlerinin frekans değerleri yer almaktadır. Katılımcıların programa yönelik 
görüĢleri yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerde ve değerlendirme formunda benzer özellik 
göstermektedir. Katılımcıların görüĢleri “olumlu” ve “olumsuz” kategorisi altında toplanmıĢ 
ve olumlu yönde görüĢ bildiren katılımcılar “içerik” ve “uygulama süreci” temaları altında 
görüĢlerini belirtmiĢlerdir. Olumsuz yönde görüĢ bildiren katılımcıların görüĢleri ise 
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“uygulama süreci” teması altında toplanmıĢtır. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerden elde 
edilen bulgulara göre olumlu görüĢteki katılımcılar program içeriğinin sınıf ortamında 
kullanıĢlı (f=7), pekiĢtirici/hatırlatıcı (f=7), günlük hayatla iliĢkili (f=5), bilgilendirici/eğitici 
(f=4), yol gösterici (f=2), ilgi çekici (f=1) ve oyun içerikli (f=1); uygulama sürecinin ise 
etkileĢimli (f=6), verimli (f=6) ve eğlenceli (f=3) gibi özelliklere sahip olduğunu ifade 
etmiĢlerdir. Olumsuz görüĢteki katılımcılar ise programın uygulama sürecinin yetersiz 
örneklendirme (f=1) ve sıkıcı (f=1) olması gibi nedenlerle olumsuz görüĢ bildirdiklerini 
belirtmiĢlerdir. Katılımcıların genel anlamda programa yönelik olumlu görüĢte oldukları 
söylenebilir. Bu konuya iliĢkin katılımcılardan bazılarının ifadeleri aĢağıdaki gibidir: 
“Programın olumlu yönleri bilgilerimizi tekrar ettik. Yeni yöntem ve teknikler 
hakkında bilgilendik. Sınıf içinde kullanmamıza yardımcı olacak.” (G2) 
“Bilgi düzeyinde artış oldu, olumlu bir programdı. Olumsuz yönünü görmedim.” 
(G3) 
“İlk oturumda merak uyandırdı, unuttuğumuz bazı şeyleri hatırlattı. Grup üyeleri 
aktifti… Eğlenceli geçti genel olarak.”(B3) 
“Her edinilen bilgi önemli, sınıf içinde yardımcı olacak bilgiler vardı ayrıca günlük 
hayattan stres her yerde. Nasıl başa çıkacağını düşünüyorsun ama bu şekilde dinleyince 
sanki daha başarılı olacakmışım gibi.” (B1) 
“Öğretmenlerin bir arada bir şeyler yapması açısından da iyi oldu…Gerçi sıkılanlar 
oldu arada konuştular öğrenci gibi uyarmak zorunda kaldın ama yine de çoğumuz için 
keyifli ve yararlı olacak bir süreçti.” (B1) 
Değerlendirme formu verilerinden elde edilen bulgulara göre olumlu görüĢteki 
katılımcılar program içeriğinin günlük hayatla iliĢkili (f=6), sınıf ortamında kullanıĢlı (f=5), 
pekiĢtirici/hatırlatıcı (f=4), bilgilendirici/eğitici (f=4), ilgi çekici (f=4), eğlenceli (f=2) ve 
etkileyici (f=1); uygulama sürecinin eğlenceli (f=5), uygulamalı (f=3), aktif katılımlı (f=3), 
etkileĢimli (f=3) ve verimli (f=2) gibi özelliklere sahip olduğunu ifade etmiĢlerdir. Olumsuz 
görüĢ bildiren katılımcılar ise uygulama sürecine iliĢkin sıkıcı (f=2) ve gürültülü (f=1) 
ifadelerini kullanmıĢlardır. Bu bulgudan hareketle katılımcıların programın içeriği ve 
uygulama sürecine iliĢkin genellikle olumlu görüĢte oldukları, bazı etkinlikleri ise sıkıcı 
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buldukları söylenebilir. Bu konuya iliĢkin katılımcılardan bazılarının ifadeleri aĢağıdaki 
gibidir: 
“Olumlu yönleri çok daha fazlaydı. Bolca etkileşim yapıldı olumsuz yönleri ise 
bazen kendi aramızda konuşmalardan kaynaklı gürültü oldu.” (Ö17) 
“Öğretmenler de uygulamaya katıldığı için uygulama süreci verimli geçti.” (Ö14) 
“Konu olarak risk faktörleri ve koruyucu faktörler yaşamımızın bir bölümü olduğu 
için ilgi çekiyor.” (Ö2) 
“Etkinlikler sınıfta uygulanabilir ve yararlı, verimli olacağını düşündüğüm 
etkinlikler.” (Ö12) 
Katılımcıların programda yer alan grup üyeleri ve uygulayıcıya iliĢkin görüĢlerine ait 
bulgular Tablo 3.23‟de sunulmuĢtur. 




Kategoriler Temalar Kodlar f f 
Olumlu Grup üyeleri ĠletiĢim halinde 5 - 
  Aktif 4 3 
 Uygulayıcı Konuya hakim/donanımlı 4 3 
  Ġstekli 2 3 
  ĠletiĢimi iyi 2 3 
  Heyecanlı 1 1 
  Yönetim becerileri iyi 1 2 
  Güdüleyici 1 1 
  Eğlenceli 1 - 
  Sunum becerileri iyi - 4 
  KolaylaĢtırıcı - 1 
Olumsuz Grup üyeleri Yetersiz paylaĢım - 2 
 Uygulayıcı Acemi - 1 
Tablo 3.23‟de katılımcıların programda yer alan grup üyeleri ve uygulayıcıya iliĢkin 
görüĢlerinin frekans değerleri yer almaktadır. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerden elde 
edilen bulgulara göre katılımcıların grup üyeleri ve uygulayıcıya yönelik görüĢleri “olumlu” 
kategorisi altında toplanmıĢtır. Katılımcılar grup üyelerinin iletiĢim halinde (f=5) ve aktif 
(f=4); uygulayıcının ise konuya hakim/donanımlı (f=4), istekli (f=2), iletiĢimi iyi (f=2), 
heyecanlı (f=1), yönetim becerileri iyi (f=1), güdüleyici (f=1) ve eğlenceli (f=1) gibi 
özelliklere sahip olduklarını ifade etmiĢlerdir. 
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“Konuya hakim, istekliydin, bizi fazla sıkmadın. Güzel iletişim kuruyorsun.” (G2) 
“Grup üyeleri aktifti, uygulayıcımız iyiydi, güler yüzlüydü.” (G4) 
“Grup üyeleri aktifti. Uygulayıcıyı istekli, konuya hakim ve heyecanlı buldum. Süreci 
iyi yönetti. Eğlenceli geçti.”(B3) 
Değerlendirme formundan elde edilen bulgulara göre katılımcıların görüĢleri 
“olumlu” ve “olumsuz” kategorileri altında toplanmıĢtır. Olumlu görüĢ bildiren katılımcılar 
grup üyelerinin aktif (f=3) olduklarını; uygulayıcının ise sunum becerileri iyi (f=4), konuya 
hakim/donanımlı (f=3), istekli (f=3), iletiĢimi iyi (f=3), yönetim becerileri iyi (f=2), 
heyecanlı (f=1), güdüleyici (f=1) ve kolaylaĢtırıcı (f=1) gibi özelliklere sahip olduğunu 
belirtmiĢlerdir. Olumsuz görüĢ bildiren katılımcılar ise grup üyelerinin yetersiz paylaĢım 
(f=2) içerisinde olduklarını; uygulayıcının ise acemi (f=1) olduğunu ifade etmiĢlerdir. Bu 
bulgudan hareketle katılımcıların programda yer alan grup üyeleri ve uygulayıcıya iliĢkin 
genellikle olumlu görüĢe sahip oldukları söylenebilir. Bu konuya iliĢkin katılımcılardan 
bazılarının ifadeleri aĢağıdaki gibidir: 
“Öğretmenimizin konu anlatımı çok güzel. İletişim konusunda başarılı.” (Ö5) 
“Uygulayıcı dersine hazır geldi. Motivasyonu iyi sağladı.” (Ö7) 
“Grup üyeleri aktif olarak katıldılar.” (Ö2) 
















Kategoriler Temalar Kodlar f f 
Yararlı Mesleki yaĢam Mesleki geliĢimi destekleme 9 4 
  Yeni bilgiler edinme 6 6 
  Bilgileri hatırlatma/tekrar 6 7 
  SosyalleĢme 4 - 
  Motivasyon artırma 3 3 
  Objektif gözlem yapma 1 - 
  Etkili sınıf yönetimi - 4 
  Sınıf içi farkındalığı artırma - 2 
  PaylaĢım sağlama - 1 
 Özel yaĢam Günlük hayatla iliĢkilendirme 6 3 
  Sorunlarla baĢa çıkma 4 5 
  Farklı fikirlere açık olma 2 - 
  Yılmazlığın önemini kavrama 2 - 
  Farkındalık kazanma 2 4 
  Öz değerlendirme yapma 1 1 
  Olumlu bakıĢ açısı kazanma 1 3 
  Kendini tanıma - 3 
  Problem çözme becerisi 
kazanma 
- 2 
  Çevreyi tanıma/anlama - 1 
  Stres yönetimi - 1 
Yararlı değil Mesleki Yüzeysel bilgiler - 1 
  Bilinenlerin tekrarı - 1 
Tablo 3.24‟te katılımcıların uygulanan programın yararlarına iliĢkin görüĢlerinin 
frekans değerleri yer almaktadır. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerden elde edilen bulgulara 
göre katılımcıların görüĢleri “yararlı” kategorisinde yer almaktadır. Katılımcıların 
programın yararlarına iliĢkin görüĢleri “mesleki yaĢam” ve “özel yaĢam” temaları altında 
toplanmıĢtır. Katılımcılar programın mesleki yaĢama yönelik olarak mesleki geliĢimi 
destekleme (f=9), yeni bilgiler edinme (f=6), bilgileri hatırlatma/tekrar (f=6), sosyalleĢme 
(f=4), motivasyon artırma (f=3) ve objektif gözlem yapma (f=1); özel yaĢama yönelik 
olarak günlük hayatla iliĢkilendirme (f=6), sorunlarla baĢa çıkma (f=4), farklı fikirlere açık 
olma (f=2), yılmazlığın önemini kavrama (f=2), farkındalık kazanma (f=2), öz 
değerlendirme yapma (f=1) ve olumlu bakıĢ açısı kazanma (f=1) gibi yararlar sağlayacağını 
ifade etmiĢlerdir. Bu konuya iliĢkin katılımcılardan bazılarının ifadeleri aĢağıdaki gibidir: 
“Bir şeyler öğrendik daha çok bildiklerimizi hatırlattı. Kafa yormadığımız şeyler 
vardı onları hatırlattı. Günlük hayatta veya sınıfta kullanılabilecek pratik bilgiler vardı.” 
(G1) 
“Mesleki hayatımızda karşılaştığımız riskli ve olumlu olaylarda yardımcı olabilir.” 
(G5) 
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“Farkında olmadığımız, üstünü örtüp geçtiğimiz veya unutmuş olabileceğimiz 
konulara parmak basması açısından çok faydalı. Kendimize yönelik risk ve koruyucu 
faktörleri değerlendirdik, bir öz değerlendirme oldu. Bunların bizim yılgınlığımızdaki 
önemi. Kendine olumlu bakmanın önemi. Bu bilgileri meslek ve günlük hayatımda 
kullanmaya çalışırım. (B2) 
“Olumsuz durumlar ve risk faktörleri ile mücadele etmeyi öğretti. Bazı oyun 
örnekleri vardı benzerlerini kullanıyoruz ama farklı yerlerde farklı şekilde de 
kullanabileceğimizi bize gösterdi. Bundan sonra daha da kullanmayı düşünürüm, 
öğrencilerin daha aktif olmasını sağlayacak bilgiler edindiğimi düşünüyorum.” (B3) 
Değerlendirme formu verilerinden elde edilen bulgulara göre katılımcıların 
programın yararlarına yönelik görüĢleri “yararlı” ve “yararlı değil” kategorilerinde yer 
almaktadır. Programın yararlı olduğunu belirten katılımcıların görüĢleri “mesleki” ve “özel 
yaĢam” temaları altında toplanmıĢtır. Programın yararlı olmadığını belirten katılımcılar ise 
mesleki nedenler bildirmiĢlerdir. Programın mesleki yararlarına bakıldığında katılımcılar 
bilgileri hatırlatma/pekiĢtirme (f=7), yeni bilgiler edinme (f=6), mesleki geliĢimi destekleme 
(f=4), etkili sınıf yönetimi (f=4), motivasyon artırma (f=3), sınıf içi farkındalığı artırma 
(f=2) ve paylaĢım sağlama (f=1) gibi yararlarının olduğunu belirtmiĢlerdir. Programın özel 
yaĢama yönelik yararlarına bakıldığında ise katılımcılar sorunlarla baĢa çıkma (f=5), 
farkındalık kazanma (f=4), günlük hayatla iliĢkilendirme (f=3), olumlu bakıĢ açısı kazanma 
(f=3), kendini tanıma (f=3), problem çözme becerisi kazanma (f=2), öz değerlendirme 
yapma (f=1), çevreyi tanıma/anlama (f=1) ve stres yönetimi (f=1) gibi yararlarının olduğunu 
ifade etmiĢlerdir. Programın yararlı olmadığını belirten katılımcılar ise programda yüzeysel 
bilgilerin var olduğunu (f=1) ve bilinenlerin tekrarı (f=1) olduğunu ifade etmiĢlerdir. Bu 
bulgudan hareketle katılımcıların genelinin programın bireysel ve mesleki bir takım 
özeliklerini geliĢtirmeye yarar sağlayacak yapıda olduğunu düĢündükleri söylenebilir. Bu 
konuya iliĢkin katılımcılardan bazılarının ifadeleri aĢağıdaki gibidir: 
“Risklere karşı daha olumlu davranışlarda bulunmamızı sağlar. Sınıf içi olumlu ve 
olumsuz davranışları farketmede yardımcı olur.” (Ö2) 
Öz eleştiri yapabilmek. Olumlu ve olumsuz yönlerimizi görebilmek. Sınıf içinde ve 
stres yönetiminde faydalı olacağını düşünüyorum. (Ö14) 
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“Sınıf yönetiminde yararlı olacağını düşünüyorum. Tecrübelerimle edindiğim bilgi 
ve becerileri pekiştirdi.” (Ö20) 
“Faydalı bilgiler içeriyor. Sınıf yönetimi ve çevreyi tanıma anlamında önemli 
olduğunu düşünüyorum. Öğrenmenin sonu yoktur. Gelecekte öğrendiğim yeni bilgileri 
kullanacağıma inanıyorum.” (Ö21) 
“Düşünmediğimiz konuları hatırlattı. Risk faktörlerinin farkında olarak koruyucu 
önlemler alabilirim. Farkındalık yarattığı kanısındayım.” (Ö12) 
“Motivasyonumuz arttı. Riskli durumlar karşısında neler yapabiliriz onları 
öğrendik.” (Ö18) 
Değerlendirme formu verilerinden elde edilen bulgulara göre katılımcıların program 
süresince edindikleri bilgileri kullanma alanlarına iliĢkin görüĢlerine ait bulgular Tablo 
3.25‟te sunulmuĢtur. 
Tablo 3.25. Katılımcıların Program Süresince Edindikleri Bilgileri Kullanma Alanlarına ĠliĢkin 
GörüĢleri 
Temalar Kodlar f 
Sınıf içinde 
Etkinlik/yöntem teknik çeĢitlendirme 3 
Öğrencileri tanıma/anlama 3 
Sınıf yönetimi 2 
Günlük hayatta 
Riskli durumlarla baĢa çıkma 3 
Problem çözme 2 
Olumlu bakıĢ açısı 1 
PaylaĢım 1 
Tablo 3.25‟te katılımcıların program süresince edindikleri bilgileri kullanma 
alanlarına iliĢkin görüĢlerinin frekans değerleri yer almaktadır. Katılımcıların edindikleri 
bilgileri kullanım alanlarına iliĢkin görüĢleri “sınıf içinde” ve günlük hayatta” temaları 
altında toplanmıĢtır. Edindikleri bilgileri sınıf içinde kullanabileceklerini ifade eden 
katılımcılar etkinlik/yöntem tekniklerin çeĢitlendirilmesinde (f=3), öğrencileri daha iyi 
tanıma/anlamada (f=3) ve etkili sınıf yönetiminde (f=2) bu bilgilerden yararlanabileceklerini 
ifade etmiĢlerdir. Günlük hayatta kullanabileceklerini ifade eden katılımcılar ise riskli 
durumlarla baĢa çıkmada (f=3), problem çözmede (f=2), olumlu bakıĢ açısı geliĢtirmede 
(f=1) ve paylaĢımda (f=1) yararlanabileceklerini belirtmiĢlerdir. Bu bulgudan hareketle 
katılımcıların programın günlük ve mesleki hayatta yararlanılabilecek bilgiler içerdiğini 
düĢündükleri söylenebilir. Bu konuya iliĢkin katılımcılardan bazılarının ifadeleri aĢağıdaki 
gibidir: 
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“Farklı yöntemleri bildiğim halde uygulamadığımı fark ettim. Uygulamak denemek 
isterim. Edinilen her bilgi yararlı olacaktır.” (Ö19) 
“Kendimin olumlu ve olumsuz özelliklerini tanımamda yardımcı olacağına 
inanıyorum. Hem iş hem de özel hayatımda faydalı olacak bilgiler edindim.” (Ö15) 
“Sınıf içi öğrencilere karşı daha olumlu davranışlarda bulunma. Uygulanabilecek 
bilgiler, sorunlara karşı daha olumlu bakış açısı meydana getirmek önemli.” (Ö10) 
“Bildiğimiz ama kimilerini uygulamada eksik kaldığımız noktaları tazeledik. 
Etkinliklerimizde çeşitliliği daha da artıracağız.” (Ö4) 
Katılımcıların uygulanan programın etkililiğini artırmak için neler yapılabileceğine 
iliĢkin görüĢlerine ait bulgular Tablo 3.26‟da sunulmuĢtur. 
Tablo 3.26. Katılımcıların Uygulanan Programın Etkililiğini Artırmak Ġçin Neler Yapılabileceğine 
ĠliĢkin GörüĢleri 
  GörüĢmeler 
Değerlendirme 
Formu 
Temalar Kodlar f f 
Uygulama sürecine iliĢkin Eğlenceli olmalı 4 - 
 Daha fazla oyun/etkinlik içermeli 4 2 
 Formalite olmamalı 3 - 
 SosyalleĢme imkanı sağlamalı 3 1 
 Aktif katılım olmalı 3 - 
 Örnek olay/video izletilmeli 1 - 
 Planlı olmalı 1 - 
 Kuram-uygulama bütünlüğü olmalı 1 - 
 Daha fazla örneklendirme olmalı - 1 
Katılımcılara iliĢkin Aday öğretmenlere uygulanmalı 2 2 
 YaĢ grubuna uygun düzenlenmeli - 1 
Uygulayıcıya iliĢkin ĠletiĢimi iyi olmalı 1 - 
Ġçeriğe iliĢkin Bilinmeyen konulara odaklanmalı - 1 
Tablo 3.26‟da katılımcıların uygulanan programın etkililiğini artırmak için neler 
yapılabileceğine iliĢkin görüĢlerinin frekans değerleri yer almaktadır. Yarı yapılandırılmıĢ 
görüĢmelerden elde edilen bulgulara göre katılımcılar “uygulama sürecine iliĢkin”, 
“katılımcılara iliĢkin” ve “uygulayıcıya iliĢkin” temaları altında görüĢ bildirmiĢlerdir. 
Katılımcılar uygulama sürecine iliĢkin eğlenceli olması (f=4), daha fazla oyun/etkinlik 
içermesi (f=4), formalite olmaması (f=3), sosyalleĢme imkanı sağlaması (f=3), aktif katılım 
sağlanması (f=3), örnek olay/video izletimi (f=1), planlı olması (f=1) ve kuram-uygulama 
bütünlüğünün sağlanması (f=1); katılımcılara iliĢkin mesleğe yeni baĢlayan/aday 
öğretmenlere uygulanması (f=2); uygulayıcıya iliĢkin iletiĢiminin iyi olması (f=1) Ģeklinde 
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öneriler ortaya koymuĢlardır. Bu konuya iliĢkin katılımcılardan bazılarının ifadeleri 
aĢağıdaki gibidir: 
“Daha çok etkinlik olabilir, bilgilendirmeden sıkıldık artık. Sürekli mesleki gelişim 
ama bir şeyler dinlemek zorunda olmak zor geliyor. Kaç yaşına geldik hala hizmet içi eğitim 
vs.” (G3) 
“Sırf yapmış olmak için eğitim adı altında bizi zorunlu tutmalarını istemiyoruz. 
Sosyal etkinliğe daha çok ihtiyacımız var. Eğlenmek istiyoruz. Sinemaya, tiyatroya yemeğe 
gitmek. Teşvik edici şeyler olması lazım ki öğretmen işini daha iyi yapabilsin.” (B4) 
Değerlendirme formu verilerinden elde edilen bulgulara göre katılımcıların 
“uygulama sürecine iliĢkin”, “katılımcılara iliĢkin” ve “içeriğe iliĢkin” temaları altında 
önerilerde bulundukları görülmektedir. Katılımcılar uygulama sürecine iliĢkin daha fazla 
etkinlik içermesi (f=2), sosyalleĢme imkanı sağlaması (f=1) ve daha fazla örneklendirme 
içermesi (f=1); katılımcılara iliĢkin aday öğretmenlere uygulanması (f=2) ve yaĢ grubuna 
uygun düzenlenmesi (f=1); içeriğe iliĢkin bilinmeyen konulara odaklanması (f=1) 
önerilerinde bulunmuĢlardır. Bu konuya iliĢkin katılımcılardan bazılarının ifadeleri 
aĢağıdaki gibidir: 
“Tecrübeli öğretmenlere uygulanmasını gereksiz buluyorum. Yeni mezunlar 
arasından seçerdim.” (Ö1) 
“Eğitim gibi değil de sosyalleşme üzerine program olmalı.” (Ö8) 
AraĢtırma kapsamında nicel ve nitel verilerden elde edilen bulgular birlikte 
değerlendirildiğinde Öğretmen Güçlendirme Programının katılımcıların sahip oldukları 
koruyucu faktörleri artırma ve yılmazlık özelliklerini geliĢtirme yönünde etkili olduğu 
söylenebilir. Öğretmen Güçlendirme Programı ile katılımcıların yılmazlığa iliĢkin koruyucu 
faktör özellikleri, benlik saygısı düzeyleri ve stresle baĢa çıkma tutumlarında artıĢ meydana 
geldiği araĢtırmanın nicel bulgularından görülmektedir. Program ile katılımcıların mesleki 
ve özel yaĢamlarında yararlı olacak bir takım bilgiler edindikleri, yılmazlıkla iliĢkili olan 
bazı koruyucu faktör özelliklerinde artıĢ meydana geldiği katılımcı görüĢlerinden 
anlaĢılmaktadır. Bu bağlamda gerçekleĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler ve 
değerlendirme formu verilerinden elde edilen bulgular deneysel çalıĢma sonuçlarını 
destekler niteliktedir. Az sayıda katılımcının olumsuz görüĢ bildirdiği görülse de 
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4. TARTIġMA VE SONUÇ 
Bu bölümde araĢtırma bulgularından elde edilen sonuçlar sunulmuĢ, ilgili kuramsal 
çerçeve doğrultusunda tartıĢılmıĢ ve yorumlanmıĢtır. Bununla birlikte araĢtırmada ulaĢılan 
sonuçlar doğrultusunda uygulamaya ve yapılacak araĢtırmalara yönelik önerilerde 
bulunulmuĢtur. 
4.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Sonuç 
AraĢtırmanın birinci alt problemi “Öğretmen Güçlendirme Programının uygulandığı 
deney grubundaki katılımcılar ile programın uygulanmadığı kontrol grubundaki 
katılımcıların deney öncesi ve sonrası “Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği” 
puanları ile kalıcılık testi puanlarındaki değiĢim deney grubu lehine anlamlı bir farklılık 
göstermekte midir?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. GerçekleĢtirilen yarı deneysel çalıĢma 
sonucunda elde edilen bulgular, Öğretmen Güçlendirme Programı‟nın deney grubundaki 
katılımcıların koruyucu faktör özelliklerini geliĢtirmede etkili olduğunu göstermektedir. Bu 
etkinin iki ay boyunca devam ettiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
Alanyazında öğretmenlerde yılmazlığı geliĢtirmeye yönelik olarak gerçekleĢtirilen, 
deneysel nitelikte bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Ancak farklı çalıĢma gruplarıyla 
gerçekleĢtirilen, uygulanan programın etkililiğinin araĢtırıldığı ve yılmazlık özelliklerinde 
artıĢ meydana gelen çalıĢmalar bulunmaktadır (Balcı, 2018; Gürgan, 2006; Kurtoğlu, 2013; 
Maddi, Kahn ve Maddi, 1998; Ünüvar, 2012). Terzi (2006) insanların yaĢamlarında 
karĢılaĢabilecekleri sıkıntıların ve risklerin önlenmesinin zor olduğunu fakat 
karĢılaĢılabilecek her türlü sıkıntı ve riskle donanımlı ve güçlü bir Ģekilde baĢa 
çıkabilmelerinin mümkün olabileceğini belirtmiĢ; bunun ise ancak yılmazlık özelliklerinin 
geliĢtirilmesine bağlı olduğunu ifade etmiĢtir. Son yıllarda benlik saygısının, umudun ve 
yılmazlığın güçlendirildiği çevreler olarak okullar ilgi odağı haline gelmiĢlerdir (Brooks ve 
Goldstein, 2008). DeğiĢen toplumsal ve bilimsel geliĢmeler karĢısında eğitimciler, toplumun 
diğer kesimlerinden daha fazla sorumluluk taĢımaktadırlar (Wang ve Gordon, 1994). Tüm 
öğrencilerin akademik ve sosyal alanlardaki baĢarılarını geliĢtirmek, eğitim sürecinde 
karĢılaĢtıkları zorlukların üstesinden gelebilmeleri için eğitimcileri güçlendirmek ve onları 
güdülemek amacıyla yılmazlık yaklaĢımı okullar tarafından kapsamlı bir model olarak 
kullanılabilir (Allen, 2004). AraĢtırmalar öğretmenlerin yılmazlık özelliğine sahip olmasının 
eğitim kurumlarının baĢarısı için çok büyük bir etkiye sahip olduğunu ve araĢtırmacıların 
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okullardaki olumsuz durumları en aza indirmek için öğretmenlerin bazı programlar yoluyla 
yılmazlıklarının arttırılmasının üzerinde durduklarını göstermektedir (ÇalıĢkan, 2011). 
Bernshausen ve Cunningham (2001) öğretmenlerde yılmazlığı geliĢtirmek amacıyla 
düzenlenen programların iĢten ayrılmayı azaltacağını, aynı zamanda yılmaz eğitimcilerin 
yer aldığı, faydalı eğitim uygulamalarının gerçekleĢtiği bir okul iklimi oluĢturacağını 
belirtmektedir. Okullardaki yılmazlığı artırmaya yönelik programlar, yeterlik, aidiyet, 
yararlılık, etkililik, iyimserlik gibi öğretmen yılmazlığının belirli özelliklerini geliĢtirmeye 
odaklanmalıdır (Sagor, 1996). 
4.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Sonuç 
AraĢtırmanın ikinci alt problemi “Öğretmen Güçlendirme Programının uygulandığı 
deney grubundaki katılımcılar ile programın uygulanmadığı kontrol grubundaki 
katılımcıların deney öncesi ve sonrası “Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği” puanları ile 
kalıcılık testi puanlarındaki değiĢim deney grubu lehine anlamlı bir farklılık göstermekte 
midir?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. GerçekleĢtirilen yarı deneysel çalıĢma sonucunda elde 
edilen bulgular, Öğretmen Güçlendirme Programı‟nın deney grubundaki katılımcıların 
benlik saygısı düzeylerini geliĢtirmede etkili olduğunu göstermektedir. Ayrıca bu etkinin iki 
ay boyunca devam ettiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
Yüksek benlik saygısının koruyucu faktör özelliklerinden biri olarak 
değerlendirildiği ve yılmazlıkla benlik saygısı arasında pozitif iliĢkilerin bulunduğu pek çok 
çalıĢma bulunmaktadır (Baumeister vd., 2003; Gizir, 2007; Güloğlu ve Karaırmak, 2010; 
Karaırmak ve SiviĢ-Çetinkaya, 2011; KarataĢ ve Savi Çakar, 2011; Sameroff ve Seifer, 
1990; TraĢ, Arslan ve Hamarta, 2013; Veselska vd., 2009). Bu nedenle yılmazlık 
özelliklerini geliĢtirme amacıyla oluĢturulan bir programın içsel koruyucu faktörlerden biri 
olarak kabul edilen benlik saygısı özelliklerinde de olumlu etki yaratması beklenen bir 
sonuçtur. GürĢen Otacıoğlu‟na (2009) göre benlik saygısı yüksek bireylerin baĢarılı, 
yaratıcı, özgüvenleri ve sosyal becerileri yüksek kiĢiler oldukları göz önüne alındığında, 
öğretmenlerin bireysel ve mesleki farkındalıkları açısından benlik saygısı oldukça gerekli 
bir özelliktir. Bireylerin tercih ettikleri mesleğe yönelik değer algısı olarak 
yorumlanabilecek mesleki benlik saygısı ise mesleki uyum ve doyumun ön koĢulu olarak 
karĢımıza çıkmaktadır (Arıcak, 1999). Eğitimden beklentilerin gerçekleĢmesi ve mesleki 
yaĢamlarına iliĢkin sorunlarının çözülmesi yoluyla öğretmenlerin mesleki benlik 
saygılarının daha da artması sağlanabilir (Yıldırım, Kırımoğlu ve Temiz, 2010). 
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4.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Sonuç 
AraĢtırmanın üçüncü alt problemi “Öğretmen Güçlendirme Programının uygulandığı 
deney grubundaki katılımcılar ile programın uygulanmadığı kontrol grubundaki 
katılımcıların deney öncesi ve sonrası “Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri” puanları 
ile kalıcılık testi puanlarındaki değiĢim deney grubu lehine anlamlı bir farklılık göstermekte 
midir?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. GerçekleĢtirilen yarı deneysel çalıĢma sonucunda elde 
edilen bulgular, Öğretmen Güçlendirme Programı‟nın deney grubundaki katılımcıların 
stresle baĢa çıkma tutumlarını geliĢtirmede etkili olduğunu göstermektedir. Ayrıca bu 
etkinin iki ay boyunca devam ettiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
Stresle baĢa çıkma becerilerinin bireysel koruyucu faktörler arasında yer aldığı ve 
yılmazlıkla iliĢkili bir kavram olduğu bilinmektedir (Greef vd., 2006; Hanton, Evans ve 
Neil, 2003; Kaner ve Bayraklı, 2010; Luthar vd., 2000; Motan, 2002; Stewart vd., 1997; 
Terzi, 2008). Lopez, Bolano, Marino ve Pol (2010) yılmazlığın öğretmenlerin stres ve 
tükenmiĢlik düzeylerinin anlamlı yordayıcısı olduğunu belirtmektedir. Lambert ve Lambert 
(1999), çalıĢma ortamındaki stres ve yılmazlık arasında negatif bir iliĢki olduğunu 
belirtmektedir. Yılmazlık stresli olayları daha katlanılabilir olarak değerlendirmeye 
yardımcı olur (Ghorbani, Watson ve Morris, 2000). Kobasa, Maddi ve Kahn (1982) 
tarafından yılmazlık özelliğine sahip bireylerin stresli durumlarla karĢılaĢtıklarında, uyum 
sağlama yeteneğine sahip olduklarından aktif baĢa çıkma stratejilerini etkin bir Ģekilde 
kullandıkları belirtilmektedir. Fusco (1994) da aktif baĢa çıkma stratejileri ile yılmazlık 
arasında pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulmuĢtur. Funk‟a (1992)  göre yılmaz bireylerin sahip 
oldukları kontrol, meydan okuma ve bağlanma gibi kiĢilik özellikleri stres altındayken 
sağlıklı kalmalarını sağlamaktadır. KarataĢ (2016) alanyazındaki araĢtırmalardan yola 
çıkılarak yılmazlığın strese karĢı tampon görevi gördüğü ve yılmazlık düzeyi yüksek olan 
bireylerin baĢ etme stratejilerini daha etkili Ģekilde kullanabildikleri yorumunun 
yapılabileceğini belirtmektedir. Yılmazlık özelliğinin stresi azaltan ve olaylarla baĢa çıkma 
becerilerini artıran bir kiĢilik özelliği olduğu çeĢitli araĢtırmalarda dile getirilmektedir (IĢık, 
2016b; Judkins, 2001; Judkins ve Rind, 2005; Klag ve Bradley, 2004; Kobasa, Maddi ve 
Kahn, 1982; Lopez, Haigh ve Burney, 2004; Maddi ve Khoshaba, 1994; Sanchez, 1999; 
Servellen, Topf ve Leake, 1994; Simoni ve Paterson, 1997). Dolayısıyla yılmazlık 
özelliklerini artırmayı amaçlayan bir programın stresle baĢa çıkma tutumlarını olumlu 
etkilemesi beklenen sonuçlar arasındadır. ÇalıĢanların yılmazlık düzeylerini artırarak stresle 
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ve tükenmiĢlikle baĢa çıkmaya yardımcı olan kurumlarda iĢten ayrılma gibi durumların 
yarattığı olumsuz etkiler en aza indirilerek kurumun etkililiğinin artması sağlanabilir 
(Judkins ve Furlow, 2003). 
4.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Sonuç 
1. AraĢtırmanın dördüncü alt problemi “Öğretmen Güçlendirme Programının 
uygulandığı deney grubundaki katılımcıların uygulanan programın etkililiğine iliĢkin 
görüĢleri nelerdir?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. Bunun için öncelikle katılımcıların yılmazlık 
kavramına ve yılmazlık özelliklerine yönelik özdeğerlendirmelerine iliĢkin görüĢleri 
incelenmiĢtir. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler sonucunda elde edilen bulgular katılımcıların 
yılmazlık kavramına iliĢkin görüĢlerinin sabırlı olmak, yeniliklere açık olmak, araĢtırmacı 
olmak, azimli olmak, inatçılık, hoĢgörülü olmak, inançlı olmak, güçlü hitabet ve idealistlik 
gibi bireysel özellikleri; mücadele etmek, zor koĢullarla baĢa çıkmak, vazgeçmemek, 
problem çözmek, stresle baĢa çıkmak, üstüne gitmek ve yılmamak gibi eyleme dönük 
özellikleri ifade ettiği yönünde olduğunu göstermektedir. Bulgular aynı zamanda 
katılımcıların yılmazlığı gerekli ve faydalı, baĢarının anahtarı ve kiĢilik yapısı özelliğindeki 
bir kavram olarak tanımladıklarını ortaya çıkarmıĢtır. 
Bu sonuçtan yola çıkılarak öğretmenlerin yılmazlığa iliĢkin tanımlamalarının 
alanyazındaki pek çok tanımla örtüĢtüğü söylenebilir (Garmezy, 1993; Luthar ve Cicchetti, 
2000; Maddi vd., 2006; Masten, 2001; Masten vd., 1990a; Masten ve Coatsworth, 1998; 
Norman, 2000; Richardson vd., 1990; Rutter, 1987; 1990; Strumpfer, 2001; Werner, 1989; 
Wolin ve Wolin, 1993). Yılmazlık değiĢen durumlara uyum sağlama ve zorlu koĢullarla 
baĢa çıkma yeterliği olarak tanımlanmaktadır (Gordon ve Coscarelli, 1996). Yılmazlık bir 
bireyin risk, sıkıntı ve zorlukların üstesinden gelme kabiliyetidir (Lifton, 1994). Aynı 
zamanda değiĢen yaĢam ihtiyaçlarını karĢılayabilme ve olumsuz duygulardan sıyrılma 
yeteneğidir (Hefferon ve Bonniwell, 2011). BaĢka bir tanımlamaya göre yılmazlık bireyin 
zorluk, belirsizlik ve benzeri birçok olumsuz durumla baĢ etme yeteneği olarak 
görülmektedir (Luthans, 2002b; Luthans, Vogelgesang ve Lester, 2006). Zor koĢullar 
altında olumlu, beklenmedik baĢarılar kazanma, sıradıĢı koĢul ve durumlara uyum sağlama 
becerisi (Fraser vd., 1999: 136); kiĢinin zorluklar karĢısında kendini toparlayabilmesi, yeni 
beceriler kazanabilmesi, yaratıcı baĢ edebilme yolları geliĢtirebilmesi ve kendini daha güçlü 
kılacak yeteneklere sahip olması (Milstein ve Henry, 2007) Ģeklinde tanımlamalar da 
bulunmaktadır. Yılmazlıkla ilgili yurtdıĢında yapılan çalıĢmalar incelendiğinde bu 
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çalıĢmalarda, yılmazlık özelliğine sahip olan bireyler; problem çözebilen, olumlu iletiĢim 
kurabilen, sorunların üstesinden gelmede etkili baĢa çıkma stratejilerini kullanabilen ve 
bağımsız hareket edebilen özelliklere sahip olarak tanımlanır (Benard, 2004; Howard ve 
Johnson, 2000; Jew, Green ve Kroger, 1999; Rak ve Patterson, 1996; Terzi, 2006). 
Öğretmenler için yılmazlık hayatta kalma ve sıkıntı içinde yaĢayabilme kapasitesi olmakla 
birlikte, günlük iĢleyiĢi geçici olarak bozan veya ciddi aksamalara neden olan pek çok 
etkene rağmen öğretme ve öğrenme ortamlarının iĢleyiĢindeki etkililiğin sürdürülebilmesini 
sağlar (Luthar ve Brown, 2007). 
2. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler sonucunda elde edilen bulgulara göre 
katılımcıların öz değerlendirmeleri sonucu sahip oldukları yılmazlık özellikleri mücadeleci, 
problem çözücü, çok yönlü düĢünebilen, hedefe ulaĢan, kararlı, vazgeçmeyen, araĢtırmacı, 
yenilikçi, toparlama gücü yüksek, idealist, imkanları zorlayan ve proaktif gibi dönüĢtürücü 
özellikler; ikna edici, etkili iletiĢim becerilerine sahip, empati yapan ve yardım arayan gibi 
yüksek sosyal becerileri gerektiren özellikler; sabırlı ve sebatkar gibi sürdürümcü özelikler; 
hoĢgörülü, vicdanlı, sevecen ve optimist gibi hümanist özellikler Ģeklinde ortaya çıkmıĢtır. 
Bu sonuçtan yola çıkılarak öğretmenlerin kendilerinde var olan özellikleri 
yılmazlıkla iliĢkilendirdikleri, öz değerlendirmeleri sonucu kendilerine olumlu özellikler 
atfettikleri ve kendilerini yılmaz bireyler olarak gördükleri söylenebilir. Nitekim yılmaz 
bireyler, gerçekçi hedefler, olumlu bakıĢ açısı, iç kontrol odağı, problem çözme becerileri, 
öz kontrol, mizah duygusu gibi özelliklere sahip olan bireyler olarak tanımlanmaktadır 
(Garmezy, 1985; Rutter, 1979; Seligman, 1992; Wolin ve Wolin, 1993). Bireylerin sorunlar 
ile baĢa çıkıp hayata daha çabuk uyum sağlamasının temel koĢulu yılmazlık özelliğine sahip 
olmasıdır (Masten, 2001: 228). Yılmazlık kiĢilerarası pozitif iliĢkiler, iletiĢim ve baĢa çıkma 
gibi sosyal yapı ve becerileri de içine alan çok boyutlu bir kavramdır (LaFromboise vd., 
2006). Yılmazlık bireylere sıkıntılarla yüzleĢme ve sıkıntıları aĢma ve dayanma gücü sağlar 
(Sagor, 1996). Yılmazlık özelliğine sahip bireylerin arkadaĢlık iliĢkileri ve içsel kontrolde 
daha etkili oldukları bilinmektedir (Hart vd., 1997).  Hanton vd., (2003), yılmaz bireylerin, 
çevrelerini etkileme potansiyeline, olumsuz durumlardan avantaj sağlama istek ve gücüne 
sahip olduklarını belirtmektedir. Just‟a (1999) göre yılmazlık özelliğine sahip bireyler kolay 
pes etmeyen, koĢullar ne olursa olsun görevlerini devam ettirme ve bitirmeye odaklanan 
kiĢilerdir. Öz saygı, umut, iyimserlik, yaĢam doyumu da yılmaz bireylerde olması beklenen 
özellikler arasında gösterilmektedir (Luthar vd., 2000: 551). 
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3. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler sonucunda elde edilen bulgular yılmazlığın 
zamanla arttığı görüĢünde olan katılımcıların tecrübe kazanma baĢlığı altında zorluklarla 
daha kolay baĢa çıkma, farklı bakıĢ açısı kazanma ve zorluklara alıĢma; çevre desteği baĢlığı 
altında meslektaĢ desteği ve yardım alma; sevgi baĢlığı altında meslek sevgisi ve öğrenci 
sevgisi gibi bireysel nedenler sunduklarını göstermektedir. Yılmazlık özelliklerinin azaldığı 
yönünde görüĢ bildiren katılımcıların yaĢlanma baĢlığı altında dinamizmin azalması ve 
idealizmin yok olması; yılmazlığın deforme olması baĢlığı altında isteksizlik ve iyi niyetin 
suiistimal edilmesi gibi bireysel nedenler öne sürdüklerini göstermektedir. Bunun yanında 
bulgular, mesleğe iliĢkin sorunlar baĢlığı altında sık sistem değiĢikliği, formalite iĢler, 
statü/saygınlık kaybı, kurumsal destek eksikliği ve yetersiz yöneticiler; veliye iliĢkin 
sorunlar baĢlığı altında iletiĢim problemleri ve öğretmen Ģikayet hatları; öğrenciye iliĢkin 
sorunlar baĢlığı altında davranıĢ problemleri ve yetersiz hazırbulunuĢluk; altyapı sorunları 
baĢlığı altında kalabalık sınıflar ve fiziki yetersizlikler nedenlerini dile getirdiklerini ortaya 
koymuĢtur. Yılmazlık özelliklerinin değiĢmediğine yönelik görüĢ bildiren katılımcıların ise 
pes etmemek ve meslek sevgisi gibi bireysel nedenler öne sürdükleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
Bu sonuçtan yola çıkılarak öğretmenlerin yılmazlık özelliğinin zamanla değiĢime 
uğradığı söylenebilir. Öğretmenlerin bir kısmı yılmazlık özelliklerinin arttığı veya 
değiĢmediği yönünde görüĢ bildirmiĢ olsalar da çoğunluğu risk faktörleri olarak ele 
alınabilecek nedenlerden dolayı yılmazlık özelliklerinin azaldığı düĢüncesine sahiptir. Bazı 
araĢtırmacılar yılmazlığın doğuĢtan gelen bir özellik olduğunu savunmaktadır (Brown, 
D‟emidio-Caston ve Benard, 2007; Richardson, 2002; Robinson, 2000). Ancak Luthar 
(2005), Masten (2001) ve Weston ve Parkin (2010) de her bireyde doğuĢtan mevcut olan 
yılmazlık özelliğinin bakım ve destek sağlayan çevreler yaratılarak geliĢtirilebileceğini öne 
sürmektedir. Tait‟e (2008) göre yılmazlık stresli durumlarda ortaya çıkan ve geliĢen bir 
özelliktir. Yılmazlığın oluĢtuğu Ģartlar dinamik olduğu için zamanla değiĢebilir ve sabit 
yılmazlık özelliğinden bahsetmek mümkün görünmemektedir (Arastaman, 2011). 
Yılmazlığın geliĢtirilebilir bir özellik olduğu pek çok çalıĢmada dile getirilmektedir 
(Aydoğan, 2014; Benard, 2004; Cicchetti ve Garmezy, 1993; Henderson ve Milstein, 2003; 
Higgins, 1994; Luthar vd., 2000). Yılmazlık, birey ile içinde bulundukları durumlar 
arasındaki etkileĢimle ortaya çıkan bir yapıya sahip olmakla birlikte (Masten ve Barnes, 
2018) bireylerin deneyimlerinden ve yaĢam koĢullarından etkilenmektedir (Gu ve Day, 
2013). Arastaman ve Balcı (2013)‟ ya göre de yılmazlık bireylerin bulundukları ortamda 
kendilerine karĢı gösterilen ilgiye, desteğe, sevgiye ve saygıya bağlı olarak geliĢim gösteren 
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bir özelliktir. Birçok araĢtırmada bireysel özelliklerin bireylerin yılmazlığını artırmada 
önemli bir role sahip olduğundan bahsedilmekte ve özyeterlik, problem çözme becerileri, 
sosyal yeterlik gibi bireysel özelliklerin koruyucu faktör özelliği gösterdiği ifade 
edilmektedir (Benard, 2004; Gürgan, 2006; Henderson ve Milstein, 2003; Masten vd., 
1990a). 
4. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler sonucunda elde edilen bulgular katılımcıların 
görev yaptıkları kurumlarda güvenliği tehdit eden bölgede çalıĢma/terör, mahrumiyet 
bölgesinde çalıĢma, göç alan bölgede çalıĢma ve taciz gibi çevresel; araç gereç eksikliği, 
kalabalık sınıflar, soruĢturma geçirme ve ulaĢım sorunu gibi kurumsal; olumsuz davranıĢlar, 
dil problemi, dezavantajlı öğrenciler, kaynaĢtırma öğrencileri, gruplaĢma, okula devamsızlık 
ve madde kullanımı gibi öğrencilere yönelik; olumsuz tutum ve davranıĢlar, 
eğitime/öğretmene bakıĢ açısı, Ģikayet ve talepler, kültür farkı ve madde kullanımı gibi 
velilere yönelik; tartıĢma, iletiĢim eksikliği, olumsuz tutum, önyargı, ayrımcılık, gruplaĢma 
ve riyakarlık gibi meslektaĢlara yönelik risk faktörleriyle karĢılaĢtıklarını göstermektedir. 
Bu sonuçtan yola çıkılarak öğretmenlerin karĢı karĢıya kaldıkları risk faktörlerinin 
öğretmenlere yönelik olarak çeĢitli araĢtırmalarda dile getirilen risk faktörleriyle benzer 
olduğu söylenebilir. Alanyazında dezavantajlı durumda olan öğrenciler, destekleyici 
olmayan yönetim, araç gereç yetersizliği, velilerle ve meslektaĢlarla olumsuz iliĢkiler, 
okulun coğrafi konum dezavantajı gibi risk faktörlerinden söz edilmektedir (Beltman vd., 
2011; Bullough vd., 2012; Day, 2012; Kaldi, 2009; Lai-kuen Lo, 2014; Sinclair, 2008). 
Howard ve Johnson (2004) çalıĢmalarında karmaĢa ve Ģiddet olaylarının görüldüğü ve 
akranlarından veya ailelerinden Ģiddet gören çocukların bulunduğu zor koĢullardaki 
okullarda görev yapan öğretmenleri ele almıĢtır. Castro ve diğerlerine (2010) göre 
öğretmenlerin çoğu zaman yetersizliği, ağır iĢ yükü, eğitici toplantı veya görevlerin 
olmaması gibi nedenlerle sıkıntı yaĢadıklarını ifade etmiĢlerdir. Day‟in (2008) çalıĢmasında 
ise öğretmenler yönetimden yeterli desteğin olmaması, ağır iĢ yükünün iĢe bağlılıklarını 
azalttığını belirtmiĢlerdir. Destek eksikliği, yeterince hazırlanamama ve iĢ sorumluluklarının 
fazla olması ile yetkilendirilmemiĢ olma duygusu öğretmenlerde strese ve tükenmiĢlik 
duygusuna neden olmaktadır (Lai-kuen Lo, 2014). Bir baĢka çalıĢmada öğretmenlik mesleği 
açısından en önemli sorunlar, hizmet içi eğitimin yetersizliği, öğretmenin kiĢilik özellikleri, 
mesleği isteyerek seçmemesi ve okulun bulunduğu çevrenin olumsuzlukları olarak 
görülmektedir (Yerlikaya, 2000: 20). 
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5. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler sonucunda elde edilen bulgulara göre katılımcılar 
problem çözme becerisi, sabır, soğukkanlılık, azim, empati, anlayıĢ, etkili iletiĢim, meslek 
sevgisi, kararlılık, inatçılık, hızlı öğrenme yeteneği, olumlu düĢünme, cesaret, merhamet ve 
fedakarlık gibi bireysel; eĢ/aile, arkadaĢlar ve tecrübeli kiĢiler gibi çevresel; meslektaĢlar, 
veliler ve rehberlik servisi gibi kurumsal koruyucu faktörlere sahip oldukları 
görüĢündedirler. 
Bu sonuçtan yola çıkılarak öğretmenlerin sahip oldukları koruyucu faktörlerin 
alanyazında öğretmenlerle iliĢkilendirilen koruyucu faktörlerle benzerlik gösterdiği 
söylenebilir. Skodol (2010), koruyucu faktörlerin varlığına inanmanın stresli durumların 
etkilerini hafiflettiğini, koruyucu faktörlerin yeterli olmadığı durumlarda bile inancın 
bireylerin daha fazla memnuniyet duymalarını sağladığını belirtmektedir. Meyerson ve 
Kline‟a (2007) göre kurumsal hedeflere ulaĢma sürecinde gerekli yeteneklere sahip 
olduğuna inanan çalıĢanların iĢ doyumu, performans ve etkililik düzeyleri yüksektir, iĢten 
ayrılma düzeyleri ise düĢüktür. Pek çok çalıĢmada yönetim desteği, yönetime güven ile 
veliler ve öğrencilerden olumlu geribildirim almanın öğretmenlerin motivasyonu ve 
yılmazlığı üzerinde etkili olduğu belirtilmektedir (Brunetti, 2006; Castro vd., 2010; Day vd., 
2007; Day ve Gu, 2010; Gu ve Day, 2013; Leithwood vd., 2006; Meister ve Ahrens, 2011). 
Yönetimden alınan güçlü destek öğretmenler üzerinde olumlu etki yaratmaktadır (Lai-kuen 
Lo, 2014). Howard ve Johnson‟a (2004) göre kuruma bağlılık, özyeterlik inancı, aile, 
arkadaĢ, meslektaĢ ve yönetim desteği öğretmenlerde koruyucu faktör olarak iĢlev 
görmektedir. Birçok çalıĢmada öğretmenlerin özyeterlikleri ve özgüvenlerinin zorlukların 
üstesinden gelmelerine yardımcı olduğu, öğretmenliğe yönelik motivasyon ve bağlılıklarını 
artırdığını ortaya koymuĢtur (Castro vd., 2010; Chan, 2008; Woolfolk-Hoy ve Burke-Spero, 
2005; Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy, 2007; Tsouloupas vd., 2010). Öğretmenlerin 
özyeterlikleri, etkili bir öğrenme ortamı yaratma ve öğrencilerin baĢarısını gerçekleĢtirmeye 
yönelik etkili bir öğrenme öğretme süreci oluĢturmak için öğretmenleri teĢvik etmektedir 
(Bandura, 1993). Öğretmenlerin, görev ve sorumluluklarını yerine getirirken sahip oldukları 
baĢarma inancı, istenen hedefe daha çabuk ulaĢmalarını sağlamaktadır (Izgar ve Dilmaç, 
2008). Poyner (2016) çalıĢmasında yılmaz öğretmenlerin baĢarılarını sağlayan destek 
sistemlerini aile desteği, iĢyeri desteği ve bireysel özellikler olmak üzere üç tema altında 
toplamıĢtır. 
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6. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler sonucunda elde edilen bulgular katılımcıların 
öğretmenlerin yılmazlığını artırmak için neler yapılabileceğine iliĢkin programın sık 
değiĢmemesi, formalite iĢlerin azaltılması, kuram-uygulama bütünlüğünün sağlanması, 
öğretmen Ģikayet hattının kapatılması, iĢlevsel eğitim politikaları, eğitimin öncelikli hale 
gelmesi, okullara bütçe artırımı ve eĢitsizliğin giderilmesi gibi sisteme iliĢkin; öğretmene 
güven, öğretmenliğe değer verilmesi, sosyalleĢme imkanı sağlanması ve öğretmenin karara 
katılımı gibi öğretmene iliĢkin; nitelikli yönetici ihtiyacı, yönetimin desteğini artırması, 
iĢlevsel yönetici atama ve yetiĢtirme ve yönetici görevlerinde düzenleme yapılması gibi 
yöneticiye iliĢkin; velinin desteğini artırması gibi veliye iliĢkin önerilerde bulunduklarını 
göstermektedir. 
Bu sonuçtan yola çıkılarak öğretmenlerin yılmazlıklarını artırmak için getirilen 
önerilerin öğretmenlerin karĢı karĢıya kaldıkları risk faktörlerini azaltmak ve sahip oldukları 
koruyucu faktörleri artırmak için çabalanması ve eğitimsel ihtiyaçlarının karĢılanmasına 
yönelik olduğu söylenebilir. Uras ve Kunt‟a (2006) göre de bireylerin mesleki baĢarı ve 
verimlerini büyük ölçüde etkileyen güdülenme ve moral düzeylerini artırmak, beklentilerin 
karĢılanması ve iĢ doyumunun sağlanması ile yakından iliĢkilidir. Okullardaki disiplin 
sorunları, fiziki koĢullardaki yetersizlikler ve kalabalık sınıflar, öğretmen stresini arttırmakta 
(Sandıkçı, 2010) öğretmene yönetim, veli, meslektaĢlar ve toplum tarafından yüklenen aĢırı 
sorumluluklar (Izgar, 2003), mesleğe yönelik yapılan değiĢiklikler ve eğitimdeki yeni 
gereksinimler de öğretmenleri olumsuz etkilemektedir (Yalçın, 2013).  Liu ve Onwuegbuzie 
(2012) tarafından yapılan çalıĢmada, öğretmenlerin mesleklerini stresli buldukları, ücret 
düĢüklüğü, tatil ve dinlenme sürelerinin yetersizliği, problemli öğrenci davranıĢları ve ağır 
iĢ yükünün öğretmenlerde strese neden olduğu görülmektedir. Yılmazlık sağlıklı bir geliĢim 
boyunca Ģefkat, bağlılık, saygı, cesaret, düzen, anlamlı katılım, ait olma gibi ihtiyaçların 
karĢılandığı süreçtir. Bu ihtiyaçların karĢılandığı ortamlarda bireyler doğuĢtan var olan 
yılmazlık özelliklerini kullanma olanağı bulmaktadır (Benard ve Marshall, 1997). 
KarĢılaĢabilecekleri zorluklar göz önüne alındığında sosyal desteğe en çok ihtiyaç duyan 
meslek gruplarından biri olarak kabul edilen öğretmenlerin yeterli sosyal destek alması, 
onları stresten ve olumsuz durumların etkilerinden koruyucu bir faktör olarak karĢımıza 
çıkmaktadır. Benzer Ģekilde mesleki yaĢamlarında yönetici ve iĢ arkadaĢlarından destek alan 
öğretmenlerin mesleklerine yönelik olarak yaĢadıkları sıkıntılar da azalmaktadır (Leiter ve 
Maslach, 1988). Olumlu bir okul kültürü oluĢturmak ve bu kültürü devam ettirmek baĢarıyı 
artırmakta ve paydaĢlar arasında etkili iletiĢimin sağlanmasında yol gösterici olmaktadır 
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(Fiore, 2000). Yılmazlığı geliĢtiren bir okul iklimi oluĢturabilmek için, öğretmen, öğrenci ve 
diğer personeli desteklemek ve cesaretlendirmek gerekir (Henderson ve Milstein, 2003). 
Okul yöneticileri, tüm öğretmenler için anlamlı mesleki geliĢim olanakları sunarak 
yılmazlık geliĢimine katkıda bulunabilirler (Allen, 2004). Öğretmenler hakkında olumlu 
düĢünce ve beklentilere sahip olmak, fikirlerini açıklayabilmeleri için onlara fırsatlar 
sunmak, güven duygusu, etkileĢim ve karara katılım gibi yollarla okul yöneticileri öğretmen 
yılmazlığına katkıda bulunan bir okul çevresi yaratabilirler (McLaughlin ve Talbert, 1993). 
7. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler ve değerlendirme formundaki yanıtların analiz 
edilmesi sonucunda elde edilen bulgular katılımcıların uygulanan programa iliĢkin sınıf 
ortamında kullanıĢlı, pekiĢtirici/hatırlatıcı, günlük hayatla iliĢkili, bilgilendirici/eğitici, yol 
gösterici, ilgi çekici, oyun içerikli, eğlenceli ve etkileyici olması bakımından içerik; 
etkileĢimli, verimli, eğlenceli, uygulamalı ve aktif katılımlı olması bakımından uygulama 
süreci için olumlu görüĢte olduklarını göstermektedir. Bunun yanında katılımcıların iletiĢim 
halinde ve aktif olmaları bakımından grup üyeleri; konuya hakim/donanımlı, istekli, 
iletiĢimi iyi, heyecanlı, yönetim becerileri iyi, güdüleyici, eğlenceli, sunum becerileri iyi ve 
kolaylaĢtırıcı olması bakımından uygulayıcı için olumlu görüĢe sahip oldukları sonucuna 
ulaĢılmıĢtır. Aynı zamanda bulgular yetersiz örneklendirme, sıkıcı ve gürültülü olması 
nedeniyle uygulama süreci; yetersiz paylaĢım nedeniyle grup üyeleri ve acemilik nedeniyle 
uygulayıcı için olumsuz görüĢte olduklarını ortaya çıkarmıĢtır. 
Bu sonuçtan yola çıkılarak öğretmenlerin programın içerik, uygulama süreci, 
katılımcılar ve uygulayıcı yönünden genellikle olumlu görüĢte oldukları söylenebilir. 
Wilson ve Berne (1999), iyi bir mesleki geliĢim programının geniĢ içerik, aktif katılım, 
tutarlılık, süre ve iĢbirliğiyle hareket edebilen katılımcılardan oluĢması gerektiğini ifade 
etmiĢlerdir. Yılmazlık özelliklerinin geliĢtirilmesine yönelik olarak gerçekleĢtirilen deneysel 
çalıĢmalara bakıldığında uygulanan programların etkileĢimli, etkin katılımı sağlayan, çeĢitli 
etkinlikler ve yöntemlerin yer aldığı ve bireysel geliĢimi destekleyen (Kurtoğlu, 2013; 
Ünüvar, 2012) aynı zamanda yılmazlık kavramına yönelik bilgi düzeylerinin artmasını ve 
edindikleri bilgileri günlük hayatta kullanmalarını amaçlayan (Gürgan, 2006) programlar 
oldukları görülmektedir. Bu anlamda uygulanan programın yılmazlığı artırıcı nitelikteki 
programlarla benzer özellikler gösterdiği söylenebilir. Yılmazlıkla ilgili müdahaleler baĢa 
çıkma stratejilerini geliĢtirme ve koruyucu faktörleri artırma üzerinde durmaktadır 
(ÖğülmüĢ, 2001). Bu araĢtırmalar bireylerin kendi güçlerini ve yapabileceklerini 
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vurgulamakta, sıkıntılı durumları atlatma ve baĢa çıkma becerilerini geliĢtirmeyi 
amaçlamaktadır (Kaplan ve Turner, 1996). Nitekim Maddi‟nin (1994) geliĢtirdiği program 
da fiziksel, zihinsel ve sosyal iyi oluĢ düzeyini artırmayı amaçlamakta ve baĢa çıkma 
becerilerini geliĢtirmeyi, sosyal desteği artırmayı, esnekliği, rahatlamayı ve sağlıklı 
beslenmeyi içermektedir. 
8. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler ve değerlendirme formundaki yanıtların analiz 
edilmesi sonucunda elde edilen bulgular katılımcıların uygulanan programın mesleki 
geliĢimi destekleme, yeni bilgiler edinme, bilgileri hatırlatma, sosyalleĢme, motivasyon 
artırma, objektif gözlem yapma, etkili sınıf yönetimi, sınıf içi farkındalığı artırma ve 
paylaĢım sağlama yönünden mesleki yaĢamda, günlük hayatla iliĢkilendirme, sorunlarla 
baĢa çıkma, farklı fikirlere açık olma, yılmazlığın önemini kavrama, farkındalık kazanma, 
öz değerlendirme yapma, olumlu bakıĢ açısı kazanma, kendini tanıma, problem çözme 
becerisi kazanma, çevreyi tanıma/anlama ve stres yönetimi yönünden özel yaĢamda yararlı 
olduğu görüĢünde olduklarını göstermektedir. Bulgular katılımcıların yüzeysel bilgiler ve 
bilinenlerin tekrarı gibi nedenlerden ise programın mesleki açıdan yararlı olmadığı 
görüĢünde olduklarını göstermektedir. Değerlendirme formundaki yanıtların analiz edilmesi 
sonucu elde edilen bulgular katılımcıların program süresince edindikleri bilgileri 
etkinlik/yöntem ve teknikleri çeĢitlendirme, öğrencileri tanıma ve anlama ve sınıf yönetimi 
bağlamında sınıf içinde; riskli durumlarla baĢa çıkma, problem çözme, olumlu bakıĢ açısı 
kazanma ve paylaĢım bağlamında ise günlük hayatta kullanabilecekleri görüĢünde 
olduklarını ortaya koymuĢtur. 
Bu sonuçtan yola çıkılarak Öğretmen Güçlendirme Programının öğretmenlerin 
zorluklarla baĢa çıkma, motivasyon ve bilgi düzeylerinde artıĢ meydana getirdiği 
söylenebilir. ÇalıĢanların algıladıkları güçlendirme düzeyinin, onları olumlu yönde motive 
ettiği ve iĢe yönelik performanslarını artırdığı yapılan bazı çalıĢmalarda ortaya konmuĢtur 
(Çöl, 2008; Sigler ve Pearson, 2000; Spreitzer, 1995). Ayrıca kendilerini güçlendirilmiĢ 
hisseden çalıĢanların, hissetmeyenlere göre daha az tükenmiĢlik yaĢadıklarını ortaya koyan 
çalıĢmalar bulunmaktadır (ÇavuĢ ve Demir, 2010; Gilbert, Laschinger ve Leiter, 2010; 
Hatcher ve Laschinger, 1996; Laschinger, 2004; Laschinger ve Finegan, 2005; O‟Brien, 
2010; Polatçı ve Özçalık, 2013). Psikolojik güçlendirmenin iĢ doyumunu (Laschinger vd., 
2001; Boonyarit vd., 2010; Tolay vd., 2012), kurumsal bağlılığı (Spreitzer, 1995; Tolay vd., 
2012) ve kurumlarına yönelik algılanan adaleti (Yürür ve Demir, 2011) arttırdığı, iĢ 
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yerindeki gerginliği ise azalttığı (Laschinger vd., 2001) görüĢünü destekleyen çalıĢmalara da 
rastlanmaktadır. Ayrıca Murray‟in (2003) çalıĢmasında yılmazlık yapısını geliĢtiren bir okul 
programının özerkliği, öz saygıyı, problem çözme becerilerini, akademik ve biliĢsel yeterliği 
artırma, okul-aile iliĢkilerini geliĢtirme ve velilerle iĢbirliği yapma, öğrencilerle olumlu 
iliĢkiler kurma, amaç belirleme ve amaca uygun hareket etme konusunda yönlendirme gibi 
özelliklere sahip olması önerilmektedir. 
9. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler ve değerlendirme formundaki yanıtların analiz 
edilmesi sonucunda elde edilen bulgular katılımcıların uygulanan programın etkililiğini 
artırmak için neler yapılabileceğine iliĢkin eğlenceli olması, daha fazla oyun ve etkinlik 
yapılması, formalite olmaması, sosyalleĢme imkanı sağlaması, aktif katılımlı olması, örnek 
olay/video izletimi olması, planlı olması, kuram-uygulama bütünlüğünün sağlanması ve 
daha fazla örneklendirme yapılması gibi uygulama sürecine iliĢkin; aday öğretmenlere 
uygulanması ve yaĢ grubuna uygun düzenlenmesi gibi katılımcılara iliĢkin; iletiĢiminin iyi 
olması gibi uygulayıcıya iliĢkin ve bilinmeyen konulara odaklanması gibi içeriğe iliĢkin 
önerilerde bulunduklarını göstermektedir. 
Bu sonuçtan yola çıkılarak öğretmenlerin etkinlik ve oyun gibi uygulamalarla 
sosyalleĢme ve eğlenme ortamı sağlanacak eğitimleri tercih ettikleri söylenebilir. Mesleki 
geliĢim etkinliklerinin baĢarıya ulaĢabilmesi için öncelikle öğretmenlerin problemlerinin 
kaynağına inilerek sorunlarına çözüm yolları aranmalıdır. Bu anlamda öğretmenlere yönelik 
yapılacak mesleki geliĢim çalıĢmalarında, bu sorunları giderebilecek nitelikte etkinliklere 
yer verilmelidir (Elçiçek ve YaĢar, 2016). Bireylerin ihtiyaçlarının karmaĢıklığı göz önünde 
bulundurulduğunda, bu ihtiyaçların karĢılanmasını sağlayacak ortamların oluĢturulması 
koruyucu faktörlerin de geliĢmesini sağlayacaktır (Place, Reynolds, Cousins ve O‟Neill, 
2002: 163). Özer‟e (2004) göre mesleki geliĢim etkinliklerinin baĢarıya ulaĢabilmesi için en 
önemli etkenlerden biri öğretmenlerin ihtiyaçları ve ilgi alanları göz önüne alınarak 
yapılandırılmalarıdır. Öğretmenlerin mesleki geliĢimi, öğretim tekniklerini geliĢtirmek, alan 
bilgisini geniĢletmek, en son bilgiler ıĢığında öğrencileri geleceğin toplumunun ihtiyaçları 
doğrultusunda yetiĢtirmek için sorumluluk almak olarak bilinmektedir (Hoque, Alam ve 
Abdullah, 2011). Etkili Ģekilde planlanan ve uygulanan eğitim programları öğretmenlerin 
yansıtıcı düĢünme ve problem çözme becerilerini artırabilir, yüksek özsaygı ve özgüven ile 
olumlu tutumlar geliĢtirmelerini sağlayabilir (Fantilli ve McDougall, 2009). Etkili mesleki 
geliĢim uygulamalarının tüm okul paydaĢlarını kapsayıcı, iĢbirliğini artırıcı, öğretmenlere 
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hedef belirleme, seçme ve aktif katılım olanağı ile sürekli geribildirim ve destek sağlayıcı 
nitelikte olması beklenmektedir (Sparks ve Loucks-Horsley, 2007). Archibald, Coggshall, 
Croft ve Goe (2011) da etkili mesleki geliĢim faaliyetleri okulun ve okul çevresinin 
amaçlarıyla uyumlu, çeĢitli öğretim yöntem ve tekniklerinin kullanımını ve iĢbirliğini 
destekleyici, devamlılık ve geri bildirim sağlayan yapıda olması gerektiğini 
belirtmektedirler. Evers, Van der Heijden ve Kreijns (2016) ise öğretmenlerin meslektaĢları 
tarafından desteklendiği ve olumlu bir iklimin yaratıldığı öğrenme ortamlarının 
öğretmenlerin mesleki geliĢimi için önemli olduğunu belirtmektedirler. 
AraĢtırma sonuçları Öğretmen Güçlendirme Programının deney grubundaki 
katılımcıların koruyucu faktör özelliklerini, benlik saygısı düzeylerini ve stresle baĢa çıkma 
tutumlarını geliĢtirmede etkili olduğunu göstermektedir. Ayrıca bu etkinin iki ay boyunca 
devam ettiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bununla birlikte araĢtırma sonucunda, sınıf 
öğretmenlerinin yılmazlığa iliĢkin tanımlamalarının alanyazındaki pek çok tanımla 
örtüĢtüğü, yılmazlığa yönelik özellikleri bakımından kendilerini olumlu olarak 
değerlendirdikleri, yılmazlık özelliklerinin zamanla değiĢime uğradığı, çeĢitli risk faktörleri 
ile koruyucu faktörlere sahip oldukları, öğretmenlerin yılmazlıklarını artırmak için çeĢitli 
önerilerde bulundukları, uygulanan programa iliĢkin genellikle olumlu görüĢte oldukları ve 
programı yararlı buldukları, programın daha etkili hale getirilmesi için önerilerde 
bulundukları ortaya çıkmıĢtır. 
4.6. Öneriler 
4.6.1. Yapılacak AraĢtırmalara Yönelik Öneriler 
1. Bu çalıĢma kapsamında geliĢtirilen ölçme aracının geçerlik çalıĢmaları 
kapsamında açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizi aynı örneklemde gerçekleĢtirilmiĢtir. 
ÇalıĢmada elde edilen geçerlik ve güvenirlik sonuçları çalıĢmanın yürütüldüğü örneklemle 
sınırlıdır. Farklı branĢlarda ve farklı çalıĢma koĢullarında görev yapan öğretmenlerle 
yürütülecek çalıĢmalarda geçerlik ve güvenirlik analizleri yenilenebilir. 
2. Veli ve öğrenci iliĢkileri öğretmenlerin mesleki motivasyonlarını etkileyen önemli 
bir boyut olarak görülmekle birlikte araĢtırma kapsamında geliĢtirilen ölçme aracında bu 
özelliği ölçmeye yönelik bir boyut ortaya çıkmamıĢtır. Bu nedenle geliĢtirilecek ölçme 
araçlarının paydaĢ iliĢkileri boyutuna odaklanması önerilebilir. 
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3. Bu çalıĢma Aydın ili merkez ilçesinde yer alan iki ilkokulda görev yapan sınıf 
öğretmenleriyle yürütülmüĢtür. Farklı branĢlarda ve farklı özelliklere sahip okullarda görev 
yapan öğretmenlerle daha fazla örneklem sayısına ulaĢılan çalıĢmalar yapılabilir. 
4. ÇalıĢma kapsamında müdahale edilebilir olarak algılanan ve kritik öneme sahip 
olduğu düĢünülen koruyucu faktörler ele alınmıĢtır. ÇalıĢmanın kapsamı dıĢında kalan ve 
öğretmen yılmazlığına önemli etkileri olan kontrol odağı ve problem çözme gibi faktörlerin 
ölçülmesi ve bu özelliklerin artırılmasına yönelik çalıĢmalar yapılabilir. 
5. Bu çalıĢma kapsamında bireysel olarak sahip oldukları risk faktörlerinin tespitinin 
zor olması ve farklı kurumlarda görev yapan öğretmenlerin bir araya getirilmesinin 
uygulamada oldukça güç olması nedeniyle okul bağlamında risk faktörleri incelenmiĢtir. Bu 
anlamda riskli durumları barındırma olasılığı en yüksek olan okullar belirlenmeye 
çalıĢılmıĢtır. Öğretmenlerin bireysel olarak yılmazlık özelliklerinin geliĢimine engel olan 
faktörler belirlenerek bu faktörlerin etkilerini azaltmayı veya ortadan kaldırmayı amaçlayan 
çalıĢmalar yapılabilir. 
4.6.2. Uygulamaya Yönelik Öneriler 
1. Öğretmenlere ulaĢım zorluğu ve öğretmenlerin mesleki eğitimleri genellikle vakit 
kaybı olarak görmeleri bu çalıĢmanın yürütülmesinde karĢılaĢılan zorluklar arasındadır. 
Öğretmenlerle yürütülmesi planlanan çalıĢmaların verimliliğini artırmak amacıyla 
öğretmenlerin katılımını teĢvik edici bir takım ödüllendirme vb. unsurlardan yararlanılabilir. 
2. Öğretmenlerin bu konudaki önerileri dikkate alınarak öğretmenlere yönelik olarak 
yürütülecek çalıĢmalarda öğretmenleri motive edici daha fazla etkinlik yaptırılabilir, daha 
fazla araç gereçten yararlanılabilir ve daha fazla etkileĢim imkanı sağlayan ortamlar 
oluĢturulabilir. 
3. Yönetici desteğinin öğretmen yılmazlığını artırmada önemli bir unsur olduğu 
yönündeki öğretmen görüĢleri dikkate alındığında okul yöneticilerinin öğretmenlere yönelik 
destekleyici tutum ve davranıĢlarını geliĢtirmek amacıyla yılmazlığa yönelik 
farkındalıklarını artırma çalıĢmaları yapılabilir. 
4. Öğretmen yılmazlığıyla iliĢkili olarak yönetim desteği ile veli ve öğrenci 
iliĢkilerinin koruyucu faktör iĢlevi gördüğü göz önüne alındığında öğretmenlere yönelik 
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olarak gerçekleĢtirilecek uygulamalarda okul yöneticilerinin, velilerin ve öğrencilerin 
katılımının sağlanacağı koĢullar geliĢtirilebilir. 
5. Öğretmenlerin yapısal ve psikolojik güçlendirme algıları ile motivasyon düzeyleri 
arasında pozitif yönde anlamlı iliĢkilerden yola çıkarak, okullarda öğretmenlerin yapısal ve 
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Ek 1. Ölçek Uygulama Ġzni 
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Ek 3. Ġlkokul Öğretmenleri için Koruyucu Faktör Ölçeği Örnek Maddeler 
AĢağıdaki maddeleri dikkatle okuyunuz ve 1: Tamamen 
katılmıyorum, 2: Katılmıyorum, 3: Az katılmıyorum, 4: Ne 
katılıyorum ne katılmıyorum, 5: Az katılıyorum, 6: 
Katılıyorum, 7:Tamamen katılıyorum seçeneklerinden size 





1 Okul yönetiminden kendimi geliĢtirebilecek geri 
bildirimler alırım. 
1 2 3 4 5 6 7 
3 Okulumda görev dağılımı yapılırken adil 
davranıldığını hissederim. 
1 2 3 4 5 6 7 
4 Seçtiğim mesleğin kiĢilik özelliklerime uygun 
olduğuna inanırım. 
1 2 3 4 5 6 7 
5 Derslerden önce hazırlık yapmaktan keyif alırım. 1 2 3 4 5 6 7 
7 BaĢarılı olduğumda yöneticilerim tarafından takdir 
edilirim. 
1 2 3 4 5 6 7 
9 Kendimi çalıĢtığım okula ait hissederim. 1 2 3 4 5 6 7 
11 Ġyi bir öğretmen olduğuma inanırım. 1 2 3 4 5 6 7 
13 Zor durumlarda kendime inancımı kaybetmem. 1 2 3 4 5 6 7 
14 Seçme Ģansı verilse yine aynı mesleği seçerim. 1 2 3 4 5 6 7 
16 Okulumda görev yapmaktan keyif alırım. 1 2 3 4 5 6 7 




Ek 4. Stresle BaĢa Çıkma Tutumları Envanteri Örnek Maddeler 
SBTÖ 
Yönerge: AĢağıda günlük yaĢantılarınız içerisinde karĢılaĢtığınız değiĢik problem 
durumlarıyla nasıl baĢaçıktığınız ile ilgili ifadeler bulacaksınız. Kafanızda bazı problemleri 
somutlaĢtırarak bunlar üzerinde bir süre odaklaĢıp cevaplamalarınızı somut durumlara 
yönelik olarak gerçekleĢtiriniz. Lütfen aĢağıda verilen derecelendirmeyi kullanarak sizin 
durumunuz için en uygun olan sayıyı yuvarlak içine alınız veya üzerini  X ile iĢaretleyiniz. 
Hiçbir zaman       0  ( %0)              Bazen      2  (%25-50)  Genellikle     4 (%75-100 ) 
Arasıra                1  (% 1-25 )               Sık sık     3  (% 50-75 ) 
1 ArkadaĢlarım ve yakınlarımdan duygusal destek almaya çalıĢırım 0 1 2 3 4 
2 Asıl problemim üzerinde yoğunlaĢır, gerekirse baĢka Ģeyleri bir kenara 
bırakırım 
0 1 2 3 4 
3 Attığım her adımı ve yapacağım her hareketi çok iyi düĢünürüm 0 1 2 3 4 
4 BaĢa gelenin çekileceğine inanırım 0 1 2 3 4 
5 BaĢıma gelenden bir Ģeyler öğrenmeye çalıĢırım 0 1 2 3 4 
6 BaĢıma gelenlere inanmak istemem 0 1 2 3 4 
7 BaĢka Ģeylerden ziyade o problem üzerinde daha çok odaklaĢırım 0 1 2 3 4 
8 BaĢkalarından ne yapabileceğim konusunda tavsiyeler alırım 0 1 2 3 4 
9 BaĢkalarından Ģefkat ve anlayıĢ beklerim 0 1 2 3 4 
10 Benden yaĢlı birine danıĢırım 0 1 2 3 4 
11 Benzer Ģeyleri yaĢayan insanların tecrübelerinden yararlanırım. 0 1 2 3 4 
12 Dini aktivitelere katılırım 0 1 2 3 4 
13 Dini inançlarımdan güç alarak kendimi güvende hissederim. 0 1 2 3 4 
14 Durum ile ilgili daha çok bilgi edinmek için baĢkalarına danıĢırım 0 1 2 3 4 
15 Duruma olduğu gibi alıĢmaya çalıĢırım 0 1 2 3 4 
16 Enerjimi yaptığım iĢler üzerinde yoğunlaĢtırırım 0 1 2 3 4 
17 Eskisinden daha fazla ibadet / dua ederim 0 1 2 3 4 
18 Gerginliğimi azaltmak için sigara içerim 0 1 2 3 4 
19 Her ne yapacaksam zamanında yaparım 0 1 2 3 4 
20 Her Ģeyimle ilahi bir güce sığınırım 0 1 2 3 4 
21 Huzuru dinimde bulmayı denerim 0 1 2 3 4 





Ek 5. Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği Örnek Maddeler 
1) Kendimi en az diğer insanlar kadar değerli buluyorum. 
a) Çok doğru 
b) Doğru 
c) YanlıĢ  * 
d) Çok yanlıĢ * 
2) Bazı olumlu özelliklerim olduğunu düĢünüyorum. 
a) Çok doğru 
b) Doğru 
c) YanlıĢ  *  
d) Çok yanlıĢ * 
3) Genelde kendimi baĢarısız bir kiĢi olarak görme eğilimindeyim. 
a) Çok doğru * 
b) Doğru  * 
c) YanlıĢ 
d) Çok yanlıĢ 
4) Ben de diğer insanların birçoğunun yapabildiği kadar birĢeyler yapabilirim. 
a) Çok doğru 
b) Doğru 
c) YanlıĢ  * 
d) Çok yanlıĢ * 
5) Kendimde gurur duyacak fazla bir Ģey bulamıyorum. 
a) Çok doğru * 
b) Doğru  * 
c) YanlıĢ 
d) Çok yanlıĢ 
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6) Kendime karĢı olumlu bir tutum içindeyim. 
a) Çok doğru 
b) Doğru 
c) YanlıĢ  * 
d) Çok yanlıĢ * 
7) Genel olarak kendimden memnunum. 
a) Çok doğru  
b) Doğru 
c) YanlıĢ  * 





Ek 6. Sınıf Öğretmenlerine Yönelik Ġhtiyaç Analizi Formu 
Değerli meslektaĢım, 
Bu anket, sınıf öğretmenlerinin hizmet içi eğitimine yönelik ihtiyaçlarını belirlemek 
amacı ile hazırlanmıĢtır. AĢağıda yer alan konulardan hangilerine yönelik eğitim almak 
istediğinizi en az istediğiniz konu (1) en çok istediğiniz konu (5) olacak Ģekilde belirtiniz. 
Birden fazla iĢaretleyebilirsiniz. 
1) Mesleki Deneyiminiz: (  ) 0-10 yıl (  ) 11-20 yıl (  ) 21-30 yıl (  ) 31-40 yıl (  ) 41 yıl ve üstü 
2) ÇalıĢtığınız kurumda  ne kadar süredir görev yapmaktasınız?............................... 
3.Okuttuğunuz sınıf düzeyi……………….. 




Eğitim alma ihtiyacı 
ne derece 
hissediyorsunuz? 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
     Eğitim teknolojisi      
     Yeni öğretim yöntem ve teknikleri      
     GeliĢim ve öğrenme psikolojisi      
     Ölçme ve değerlendirme      
     Sınıf yönetimi      
     KaynaĢtırma eğitimi / birleĢtirilmiĢ sınıflar      
     Stresle baĢa çıkma      
     Öğrenme güçlüğü / dikkat eksikliği      
     Etkili iletiĢim      
     BireyselleĢtirilmiĢ eğitim programı hazırlama      
     Mevzuat ( özlük hakları, Ġlsis, müracaat, 
Ģikâyet, denetleme, sevk iĢlemleri vd.) 
     
     Karakter/değerler eğitimi      
     Güzel sanatlar (müzik, resim, vitray, origami 
vd.) 
     
1. Bunların dıĢında eğitim almak istediğiniz konular var ise lütfen belirtiniz: 
………………………………………………………………………………………………… 
2. Hizmet-içi eğitimin süresinin ne kadar olmasını tercih edersiniz? 
( ) 1-2 gün  ( ) 2-7 gün  ( ) 1-2 hafta  ( ) 1-2 ay    ( ) diğer…………………………………. 
3. Hizmet-içi eğitimin ne zaman düzenlenmesini tercih edersiniz? 
( ) hafta içi mesaiden sonra   ( ) hafta sonu  ( ) sömestr tatilinde  ( ) seminer döneminde 
( ) yaz tatilinde  ( ) diğer………………………………………. 
 
206 
4. Kaç kiĢilik bir hizmet-içi eğitim sınıfında eğitim almak istersiniz? 
( ) 1–10   ( ) 11–20   ( ) 21–30   ( ) 31 ve daha fazla 










Görev yaptığı okuldaki hizmet yılı: 
1. Bize kendinizi biraz tanıtır mısınız? 
2. Yılmazlık dendiğinde aklınıza neler geliyor? Bu kavramı biraz anlatır mısınız? 
3. Kendinizi yılmazlık özelliğiniz bakımından nasıl bir öğretmen olarak 
değerlendiriyorsunuz? 
4. Yılmazlık özellikleriniz mesleğe yeni baĢladığınız günden bugüne nasıl değiĢti? 
Örneklerle anlatır mısınız? 
5. Bugüne kadar görev yaptığınız kurumlarda karĢı karĢıya kaldığınız risk faktörleri 
nelerdir? 
6. KarĢılaĢtığınız zorlu süreçleri atlatmanızda yardımcı olan koruyucu faktörler 
(bireysel, mesleki veya çevresel) nelerdir? Sonda: Bu zorlu süreçlerde en çok neyin veya 
kimin desteğini hissettiniz? Zorluklarla baĢa çıkma konusunda kendinizde gördüğünüz 
güçlü yönler nelerdir? 
7. Uygulanan programın olumlu ve olumsuz yönlerine iliĢkin düĢünceleriniz 
nelerdir? Size ne gibi yararlar sağlayacağına inanıyorsunuz? 
8. Programı içeriğinde yer alan bilgi ve etkinlikler, uygulama süreci, programın 
süresi ve uygulayıcı özellikleri bakımından nasıl değerlendiriyorsunuz? 
9. Sistem içindeki sınıf öğretmenlerini güçlendirmek ve yılmazlık düzeylerini 
artırmak için sizce neler yapılmalıdır? Neler önerirsiniz? 
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10. Programı daha etkili hale getirmek için önerileriniz nelerdir? (Planlayıcı ve 
uygulayıcı siz olsaydınız programa iliĢkin neleri değiĢtirirdiniz?) 
11. Bu konuda söylemek istediğiniz baĢka bir Ģey var mı? 
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Ek 8. Öğretmen Güçlendirme Programı Değerlendirme Formu 
Değerlendirme Formu 
Programın sizde herhangi bir değiĢiklik (bilgi düzeyi/motivasyon artıĢı vs.) 












































Ek 9. Öğretmen Güçlendirme Programı Oturum Örnekleri 
Birinci Oturum: Yılmazlık Kavramının Tanıtılması 
Amaç Bu oturumun amacı, katılımcıların program hakkında bilgi sahibi 
olmaları ve yılmazlık kavramıyla tanıĢmalarını sağlamaktır. 
Süre 60-90 dk 
Kullanılacak 
Materyaller 
Akıllı tahta, etkinlik kağıtları, renkli kartonlar, renkli kalemler 
Ġçerik Programın genel içeriği ve beklenen yararlar 
Yılmazlık kavramı, koruyucu faktörler ve risk faktörleri 
Yılmazlığın öğretmenler için önemi 
Süreç Grubun amaçları belirtilir ve uygulama süreci hakkında katılımcılar 
bilgilendirilir. Grup kuralları grup üyelerine sunulur ve kurallara 
katılımcıların görüĢleri alınarak ekleme veya çıkarma yapılır. 
Program süresince ele alınacak konular, programın uygulama 
amacı ve programın sonunda beklenen yararlar ifade edilir. 
Ġki farklı hikaye örneği verilerek bu hikayelerdeki risk faktörleri ve 
koruyucu faktörleri tanımlamaları istenir. Verilen yanıtların 
ardından yılmazlık kavramı ve yılmazlığın kuramsal temelleri, risk 
faktörleri ve koruyucu faktörlere iliĢkin bilgiler verilir. 
Katılımcılar gruplara ayrılarak her bir gruba renkli kartonlar 
dağıtılır. Bu kartonlara birinde risk faktörleri birinde koruyucu 
faktörlerin bulunduğu iki ağaç çizmeleri istenir. 
Değerlendirme Oturumun sonunda katılımcılara değerlendirme formu verilerek 
oturumu değerlendirmeleri istenir. Değerlendirme formunda Ģu 
sorular yer almaktadır: 
Programın genel içeriği ve yılmazlık kavramına iliĢkin 
düĢünceleriniz nelerdir? 
Oturumun olumlu ve olumsuz yönlerini nasıl 
değerlendiriyorsunuz? 
Oturumun size ne gibi yararlar sağlayacağına inanıyorsunuz? 
Oturumda öğrendiklerinizi hayatınızın geri kalanında uygulamayı 




BeĢinci Oturum: Kurum Ġçi Sosyal Destek 
Amaç Bu oturumun amacı; katılımcıların çalıĢtıkları kurumda karĢı 
karĢıya kaldıkları stresli veya zor durumlar karĢısında, kurum içi 
çalıĢanlar ile iliĢkilerini güçlendirmelerine yardımcı olmaktır. 
Süre 60-90 dk 
Kullanılacak 
Materyaller 
Akıllı tahta, etkinlik kağıtları, kasnak, balon 
Ġçerik Kurumsal destek algısı / sosyal destek 
ÇalıĢılan kurumda iĢbirliğinin önemi 
ÇalıĢanlarını destekleyici bir kurumda bulunması gereken nitelikler 
Destekleyici bir kurumda görev yapan öğretmenlerin özellikleri 
Süreç Takım çalıĢmasının faydalarını içeren birkaç dakikalık bir video 
izletilir. 
Kurumsal destek algısı ve sosyal destek kavramlarını içeren, 
destekleyici bir kurumda bulunması gereken nitelikler, destekleyici 
bir kurumda görev yapan öğretmenlerin özellikleri konularına 
iliĢkin bilgiler verilir. 
Katılımcılar gruplara ayrılarak, grup üyelerinin bir kasnağı iĢaret 
parmaklarıyla hep birlikte aĢağı doğru hareket ettirmeleri istenir. 
Bu etkinlik gruptaki üye sayılarını azaltarak devam ettirilir. 
Ardından her biri yanındaki kiĢinin bileğinden tutarak eli aynı 
hareketi yapar ve birlikte çalıĢmanın farkını anlamaları sağlanır. 
Katılımcıların çalıĢtıkları kurumda kendilerini en yalnız 
hissettikleri ve kurum içi sosyal desteği en çok hissettikleri olayları 
paylaĢabilecekleri bir uygulama kağıdı dağıtılır. Verilen yanıtlara 
göre bu olaylarda neler hissettikleri ve desteğin artması için neler 
yapılabileceği tartıĢılır. 
Katılımcılar iki gruba ayrılarak her bir grubun ikiĢer kiĢi sıraya 
girmesi istenir. Katılımcılara balon verilerek bu balonu 
birbirlerinden destek alarak omuzlarında düĢürmeden taĢımaları 
söylenir. YarıĢı erken bitiren gruba ödül verilir. 
Değerlendirme Oturumun sonunda öğretmenlere değerlendirme formu verilerek 
oturumu değerlendirmeleri istenir. Değerlendirme formunda Ģu 
sorular yer almaktadır: 
Kurumunuzda görev yapan yönetici ve öğretmenlerden yeterli 
desteği aldığınıza inanıyor musunuz? Neden? 
Oturumun olumlu ve olumsuz yönlerini nasıl değerlendiriyorsunuz? 
Oturumun size ne gibi yararlar sağlayacağına inanıyorsunuz? 
Oturumda öğrendiklerinizi hayatınızın geri kalanında uygulamayı 




Ek 10. Öğretmen Güçlendirme Programı Uygulama Örnekleri 
Anlatılan hikayelerde yer alan risk faktörleri ile koruyucu faktörleri belirtiniz. 
Risk Faktörleri                                                                Koruyucu Faktörler 
Hikaye 1  
 
 












Bugüne kadar görev 
yaptığınız kurumlarda 
karşı karşıya kaldığınız 
risk faktörlerini 
belirtiniz. 
Bu zorlu süreçleri 
atlatmanızda neyin veya 
kimin desteğini 
hissettiğinizi açıklayınız. 





Stresli Durumlarla Nasıl BaĢa Çıkıyorsunuz? 
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